EGITIMDE OZELLESTIRME Mi, OZELLESME Mi?
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Bu ¢alismanin amaci, ekonominin alt sektdrlerinden biri olan
egitimde Ozellestirme sorunsalim bir iktisatq goziiyle irdelemektir.
Konunun iki nemli sacayag vardir: 1) Ozellegtirme, Tiirkiye gibi gelisen
tilkeler igin kiiresellesmenin iktisadi aract haline gelmistir. Dolayisiyla,
egitim dahil tiim sektdrleri etkilemektedir. 2) Egitim alaninda dogrudan
vzellegtirme degil, orttik tzellestirme uygulamalan sézkonusudur. Daha
da Gtesi, tzellestirme yerine, kamunun yamsira 6zel egitim kurumlanmn
sayiwca artmasi anlamunda “6zellesme” olgusu oOne g¢ikmaktadir. Bu
cercevede konu betimleyici yntemle iglenmistir,

Anahtar Sozciikler: Egitimde tzellegtirme, egitimde dzellegme.

Abstract

The purpose of the study is to examine the problem of
privatizating education system as an economist. The study is based on two
directions: 1) For developing conutries like Turkey, privatization becomes
an economic tool of globalization. Thus, this process effects all the other
sectors together with education system. 2) In the education system,
privatization process is not as clear as in the other sectors. Also, number of
private education institutions instead of privatization  increased
substantially nowadays. In this framework, descriptive method adapted in
the study. .
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Giris

Egitim, hizmetler ana sektorii icerisinde yeralan saglk, bankacilik, ulagtirma ve
turizm gibi nemli bir alt sektordur. Digerlerinden fark, biitiin ekonomik ve ekonomik
olmayan sektorler icin gerekli elemanlarin yetismesini saglayan tek “motor” sektor
olmasidir. Bu nedenle egitim stratejik bir sektdrdiir; stratejik oldugu icin de, her
devletin, ekonomide korumac: ve karismaci bir rol oynamasi anlaminda iktisat
politikalarinin ilgi alanina girer,

Kapitalist  kiiresellegmeciliin - iz  kazandifn ve orta vadeli egitim
planlamalarinin da bu tempoya uygun yapilmaya cahsildig1 giinlimiizde, egitim
hizmetleri ile, kiiresellesmenin iktisadi arac1 kabul edilen 6zellestirme arasinda ciddi
bir iliski kurulmaktadir. Ozellestirme, kapitalistlesme omriinit tamamlamis ve
kapitalizmi pek cok celigkisiyle bir yasam bicimi haline getirmis gelismis tilkelerin
degil, kapitalistlesme siirecini sancihi gegiren ve hala kalkimamanug Tirkiye gibi
tilkelerde ekonomik olmaktan gok siyasal bir soruna doéniigmiigtiir. Tiirkiye'de

* ingnit Universitesi IIBF Iktisat Bolimi Ogretim Uyesi.
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ozellegtirme politikasinin ekonomik bir zorunlulugun mu yoksa ideolojik bir tercihin
mi sonucu oldugu tartigmalidir. Liberaller acisindan her sektor dzellestirme konusu
olabilirken, egitimin ozellestirmeye elverisli olup olmadigi, kalkinma planlarin
dzellestirmeye odaklamig devletler igin ciddi bir sorunsaldir,

Ozellegtirmenin ekonomik sistemle dogrudan bir iligkisi vardir. Teorik olarak
dogru olan bu tez, kapitalist Avrupa uygulamasmda pek gecerli degildir. Gergekten de
kapitalizmin olmazsa olmaz bir kosulu oldugu varsayilan 6zellestirme, diinyamn pek
gok kapitalist iilkesine bakildifinda goriilecektir ki, samildigimin aksine, keskin ve
yaygin bir uygulama degildir. Ozellikle sézkonusu egitim sektorii ise; Almanya,
Fransa, Hollanda ve Danimarka gibi, -kapitalizmi ABD'den farkli bir zemine oturtmug-
Avrupa Birligi (AB) tilkelerinde kamusal egitim agirhgim ve sayginligimi korumaya
devam etmektedir. Kamusal egitim sosyal devletciligin bir geregidir. Egitim
hizmetlerini ve difer pek gok hizmeti devlet dnceciligi ve sosyalizasyon icerigiyle
sunmak, kapitalizmin kendini arzu edilebilir kilma ya da sevimli gésterme cabalarinin
bir tiriniidiir. Ancak bu, serbest rekabeti, kamusal miilkiyetin zayiflatilmasim ve tzel
kara dayali sermaye birikimini sistemlestiren kapitalizm icin tipik bir dilemma
sayilmaktadir.

Her devlet gelecek nesillerinin standart bir egitim almalarim saglamak igin
egitimin kamu okullarinda yapilmasina 6zen gosterir. Ancak glinimiizde, yabana dil
ve bilgisayar ogreniminin moda ve zorunlu olmasi ve bu ogretim bigimlerinin &zel
kesimin hem girigimcilifine acik olmasi ve hem de kar gudistine hitap etmesi
yliziinden, devletler cagdas devlet olmak adina, 8zel okullagsmay: ve onun bir tiirevi
olan tzel dershaneciligi tesvik etmektedirler. Aslinda cagdas devlet olmak, medyanin
yaptigi propogandaya gore, kapitalist devlet olmaktir. Dolayisiyla bu kimlik altinda
6zel kesimin okul &ncesinden ytiksek Ggretime kadar egitim hizmetleri vermesine
kisitlama getirilemez. Zaten ozel kisi ve kurumlar, karli bulmadiklari, devletten vergi
bagisikhg gibi tesvik alamayacaklari, dolayisiyla sermaye birikimini yapamayacaklar
higbir alana yatinm yapmazlar. Bu durum egitim alan: icin de gegerlidir artik.

Ozel kesim; gida ve imalat gibi reel sektor ile bankacilik ve borsacilik gibi mali
sektorde elde ettifi istiinliigii egitim sektdriine de yaymak istemigtir. Ornegin
ilkemizde fabrikalari ve bankalar1 olan bir sermaye grubu, istthdam edecegi
teknisyeninden miihendisine dek neredeyse tiim personelinin kendi isetmecilik
anlayist dogrultusunda yetismesini saglayacak sekilde kendi kolejini ve tiniversitesini
kurmaktadir. Devlet de, mevcut ekonomik sistemin zorlamasi, bir baska deyigle, daha
az kamusal egitim harcamalarmi yapmak ve biraz da istthdam politikalarim &zel
sermaye gruplarina havale etmenin rahathigina kavusmak istemesi nedeniyle, egitimin
her kademesindeki ©zel okullagmaya yonelik hukuksal ve ekonomik destegini
stirdiirmektedir.

Cagdas diinyanin egitim sistemi ile etkilesim igerisinde olan tilkemizde, devlet
okullart herhangi bir gekilde el degistirmedigi icin kamusal egitim geleneksel ve
biittinctil dzellestirme uygulamalarna tabi degildir. Devletci gelenekten gelen ulusal
egitim sistemini birdenbire kati bir liberal eksene oturtmak yerine, onu, yumusatici
formiiller denilebilecek parcali ya da ortiilii bicimlerde tzellegtirmek olanakli hale
gelmistir. Ancak buna kargin, kamusal egitim alaninda somut ve yaygin bir daralmaya
yol agmaksizin, yerli ve yabanci sermayeli 6zel kesimin toplam egitimdeki niteliksel
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paymin ya da ozel okul ve {iniversite sayisimin arttigini gosteren, tek tarafli ve
kendiliginden bir gelismeyi ifade eden bir “6zellesme” olgusu stzkonusudur.

Bu calisma ile amaglanan; motor sektdr olarak nitelendirilen egitimde
ozellegtirmenin hangi anlamda varoldugunu, ©zellesmeden hangi noktalarda
ayrighgini, diinya tilkelerinin kamusal egitim sorunlarm nasil finanse ettiklerini ve
biitiin bunlarin Ttirkiye agisindan neler ifade ettigini ortaya koymaktr.

Egitimin Finansman Sorunu ve Ozellestirme

Ekonomik biiytime ile egitimin finansmamn arasinda giiglii bir etkilesim vardir:
Birincisi, bir tilkenin egitim harcamalarimn finanse edebilmesi belirli bir ekonomik
biiyiime, daha genis anlamuyla belirli bir kalkinma diizeyine ulasnug olmasi ve bunu
stirdtiriilebilir  kilmas: ile olanakhdir. ikincisi, C. Benson'mn (1994-¢:79) goriisiiyle
belirtmek gerekirse, bir iilkenin kabul edilebilir bir ekonomik biiyiimeyi
gerceklegtirebilmesi icin belirli bir egitim diizeyini saglamas: gerekir: Egitim (kamu +
ozel), hemen hemen ttim iilkelerde gayri safi milli hasila (GSMH)'nin %6 ile %10u
arasmda Snemli bir kaynag tiiketir.

Egitim sektoriinti 6zellestirme konusu yapan gerekgeler, egitim igin konsolide
biit¢e! ve GSMH'den yapilan harcamalarin énemli bir paya sahip olmasi ve egitimin
finansman yapisinin karmagik olmasi noktalarinda odaklanmaktadir. Eger devlet,
varhigim daha fazla hissettirmek istiyorsa ya da toplumun egitimin firsat esitliginden
yararlanmasini  saglayacaksa, egitim sektoriinde gerekli cari ve yatinm
harcamalarindan kaginmayacaktir. Bu saptamada, uygulanan ekonomik sistemin ne
oldugu tartisilmuyor. Zira kapitalist sistemli AB'deki devletci egitim modeli gdzoniinde
bulundurulacak olursa, uygulamada, ekonomik sistemin liberal kapitalist, sosyalist,
devlet¢i ya da karma yapida olmasi salt bir “ayrmt” sayilabilecektir. Devletin egitim
sektoriinde tekelci olmasi, hizmet sunumunu 6zel kesimle paylasmasi ya da bu
sunumu biitiiniiyle 8zel kesime birakmasi, gercekte ekonomik olmaktan ¢ok, ideolojik
ya da siyasal tercihtir.

Egitim hizmetlerinin, hangi anlamdaki ozellestirmenin konusunun yapilip
yapilamayacafinin sinirlarimin iyi gizilmesi gerektir. Ozellestirmenin dar anlaminda,
salt kamu iktisadi girisimlerinin miilkiyetinin, yénetiminin, pay senetlerinin, biitiiniiyle
ya da kismen ozel kisi ve kurumlarinin hak ve yetkisine gegmesi sézkonusudur, Buna
gore, iilkemizde kisa adi KIT olan kamu iktisadi tegebbiislerinden devletin kurtariimas:
operasyonlart icin kullamlan &zellestirme modelleri, kamusal egitim sektdrii igin
gegerli olamaz. Ciinkii devletin okul 6ncesi, ilk ve ortaggretim okullar ile tiniversiteleri
birer KIT statiistinde degildirler. Ayrica, devletin egitim kurumlarmin KiT'mis gibi
dzellegtirme kapsamina alinmasina yonelik bir gereksinim de dogmus degildir. Birakin
kapitalistlesme siirecinde bulunan Tiirkiye gibi gelisen (developing) iilkeleri,
kapitalizmin  “anavataru” ve “yavru vatami” kabul edilen gelismis (developed)
iilkelerde bile kamusal egitime son derece ciddi bir énem verilmektedir. Zira devlet,
gelecekteki yoneticilerini kendi kurulu (resmi) ideolojik mekanizmalarindan gecirtmek
zorundadir, Kamu ydneticisi adaylarmin ilkogretimden baglanarak yetistirilmesi, tzel
okullarinin agir1 rekabetci ve kar hirs1 gibi “kamucu birey” modeliyle zit bir anlayisina
terkedilemez.
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Kamusal egitim, devlet ile yurttag arasinda ileriye déntik her tiirlii (ekonomik,
hukuksal, siyasal) iliskinin kurulmasinda bir képriidiir. Devlet, parasiz okuttugu
dgrenciden bir ulusalci ve/ya devletqi bir yurttas modeli yaratmay: amaglar. Bu,
ashinda egitimin keskin bir ekonomi-politik boyutuna isaret etmektedir. Kapitalizmde
hicbir gey parasiz pazarlanmadifina, kapitalist iktisat teorisinde de “her arz kendi
talebini yarathina” gore, kapitalist tilkelerdeki egitimin biiyiik bir boliimtiiniin devlet
tarafindan parasiz karsilanmasi, celeris paribus, baska nasil agiklanabilir? Iktisat
politikasi aqisindan belirtmek gerekirse; devlet ister kapitalist olsun, ister olmasin;
insan haklar gercevesinde egitim hizmetlerini herkese hakga bir sekilde dagitmay:,
firsat egitsizligini gidermeyi, hakga gelir dagilimin saglamay: digtintiyorsa, -ki bunlar
bir sistemin kendini siirdiirebilir kilmasinda “asgari kogullar”dir- egitim {irtinlerini ve
haklarini ya kamusallaghrmasi ya da biliytik bir bolimiinii kamu yaran adina
tistlenmesi, dolayisiyla kamu yararim riske etmemesi igin tzellestirme kapsamina
sokmamasi gerekmektedir, Zira, en basitinden ozellestirilmis ya da otzel egitim
kurumlarmnm, herkesi egitimden egit / hakca bir sekilde yararlandirmak ya da egitim
yoluyla hakga gelir dagilimini gergeklestirmek gibi bir kaygis: ve sorumlulugu yoktur.
Dolayisiyla kamuculuk (kamu yarari) ve kamusallastirma adina, devlet, ya tiretime
dayah saglam gelir kaynaklariyla ya da kayit altina aldig1 yurttaslanimin vergileriyle
egitimin finansmanunu yiiklenmek durumundadr.

Dar anlamdaki 6zellegtirmenin konusu olamayacag belirtilen egitim sektorii,
dogal olarak, biittin ekonomik sektorler icin diislinebilecek genis anlamdaki
tzelestirme agisindan bir istisna degildir. Buna gore, genis prospektiisli tzellegtirme,
kamunun yani devletin her tiirli gorev, sorumluluk ve harcama alanlarimn
daraltilmasi ya da harcama yetkilerinin kisitlanmasi demek olunca; egitim de, yine
devletin gikaracag yasalar dogrultusunda ve serbest piyasa ekonominin bir uzantisi
olarak, 6zel kisi ve kurumlarimin yatirnm yapacag sektorlerden biri olabilecektir.
Elbette, tizel kesim tipki devlette oldugu gibi kamu yarari icin egitim hizmetlerini
{iretip piyasaya sunacaktir. Bu noktada ozelle kamu arasindaki fark, tzelin, sundugu
hizmetleri marjinal kdrini hesaplayarak, devletin ise zarar1 pahasmna sunabilmesidir.

Acaba egitim kurumlan ve/ya hizmetleri nigin 8zellestirilmek istenir; daha
dogrusu ozellestirilebilir mi? Genel olarak Ozellestirme, ekonomik yasam (iiretim,
dagiim ve tiketim, vb.) ile ilintili kamu erkinin gevsetilmesi ve kamusal
diizenlemelerin kaldinimas: (deregiilasyon) yoluyla tarimdan sanayiye ve hizmetlere
kadar biitlin ekonomik sektdrlerde devletin yaptig: (kamusal) mal ve hizmet tiretimi ve
pazarlamasinin &zel kesim tarafindan yerine getirilmesidir. Liberal ekonomik anlayisin
daha da etkili ve egemen olmaya bagladig: 1990'dan beri, elektrik, su, telefon gibi
dogal tekel niteligindeki bazi mal ve hizmetler de artik 6zellestirilen sektdrler haline
gelmistir. Biitiin bunlar, devleti olabildigince ekonomide daha dnce gelir saglayici ve
harcamaci konumda oldugu alanlarda sifir gelir eden ve sifir harcama yapan bir érgiit
yapma amacma yoneliktir. Boylece devlet, gesitli tzellestirme yontemleriyle ekonomik
niteliklerinin hepsini ya da bir kagim 6zel kesime devretmis olarak kaybetmis ya da
edilgen bir rol iistlenmis olmaktadir.

Ozellestirmeyi savunanlanin birkag onemli amaca vardir: Devletin egitim
harcamalarinin azaltilmasiyla ekonomideki karigmact roliiniin kisitlanmasi, yaratica
bireysel girisimci ruhunun harekete gecirilmesi, ucuz ve kaliteli bir egitimin halka




Egitim Arastirmalart | 5

yansitilmasi,vb... Kuskusuz bu goriiglerin hepsi elestiriye agiktir. Bir kere, kaliteli
egitim vermek, salt adlan dzel oldugu igin tzel egitim kurumlariin tekelinde degildir.
Kalite, kurumsallasma ve altyap: ile ilgilidir. Ornegin Tiirkiye’de bu anlamda ¢ok
sayida devlet lisesi ve {iniversitesi vardir. Ozel egitim kurumlarimin yaptiklari kalite
reklaminin kékeninde devlet okullar ile tiniversitelerinden, yetismelerinde higbir katk:
saglamadan transfer ettikleri Ogretmenleri-dgretim tiyeleri bulunmaktadir. Ayrica
devletin egitim ve diger kamu harcamalarm kisitlamasimi isteyen ozel sermaye
cevreleri, vakif iiniversitelerinin bazi giderlerinin karsilanmasinda dogrudan
hazineden yararlanmakta ve bunu devletin ekonomiye miidahalesi bigiminde
algilamamaktadirlar. Ozel egitim kurumlarinin adeta yarigarak belirledikleri dgrenim
har¢ miktarlarina bakildiginda, egitimi ne kadar ucuza verdikleri ve bu halleriyle
egitimi ne kadar tabana yayabildikleri ise bir baska sorundur. Ozel yerli sermaye
gevresi, oOzellikle yiiksek Ogretimin devletin sirtinda biiyiik bir kambur oldugunu,
dolayisiyla parali egitime gegilerek (tiniversiteler arasinda rekabetin saglanmasi
gerektigini ve yabanci sermayenin llkeye gelmesi igin &zellestirmelerin araliksiz
yapilmasi savunurken, once devletle olan mali baglarin: kesmeli, yani 6zellestirmeye
kendisinden baglamalidir,

Reel sektor (KIT'ler) ile mali sektsrde (kamu bankacihginda) cereyan eden gesitli
diizeylerdeki ve bigimlerdeki &zellestirmelerin arkasinda IMF ve Diinya Bankasi'nin
kosullu kredi politikalan® ve yerli 6zel sermayenin bu uluslararasi finans kuruluglarina
verdikleri simirsiz destek yeralmaktadir. Her iki blok, Tiirkiye'de serbest piyasa
ekonomisinin biitiin kurum ve kurallariyla yerlegmesi fikrinde ve bu yondeki
gabalarda birlesmektedir. Sirada kamu egitim kurumlarinin dzellestirmesi olabilir:
Ancak burada herhangi bir KiT'in ozellestirmesinde izlenen yontemin gegerli
olamayacag agiktir. KiT’lerin verimsiz calighi®i ve zarar ettigi savina toplum inandikga,
ozellestirme lobisi hakli oldugu samisma kapilmaktadir. Ayrica kamusal egitimin,
devletin belli bir stire daha sosyal devlet niteligini siirdiirmek istemesinin bir sonucu
olarak, geleneksel zellestirmeye elverigli olmadigi vurgulanmalhidir.

Tablo 1: Secilmis Ulkelere Gére Kamusal Egitim Harcamalari® (%)

Ulke Gruplar® GSMH deki Pay: Konsolide Biitcedeki
1985-87  1995- Paiyt
97 1985-87 1995-97

G-8

Amerika Birlesik Devletleri 50 54 119 144

Japonya = 3.6 - 9.9

Almanya = 4.8 - 9.6

Fransa 5:5: 60 18.0 109

ingiltere 48 53 11.3 116

Italya 50 49 83 .49l

Kanada 6.7 69 141 129

Rusya Federasyonu 3.4 3.5 - 9.6
ABe

Belgika 51 31 14.2 6.0

Hollanda 68 51 - 9.8
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Liitksemburg 41 40 g5 115
Danimarka T2ongg 13.7 131
Finlandiya 55 7.5 116 122
fsvec 73 84 128 122
Avusturya 581,51 7.8 104
Irlanda 6.7 6.0 95 135
{spanya 37... 89 88 110
Portekiz 38 58 - 11.7
Yunanistan 2.2 31 6.1 8.2
Gelisen Pazarlar

G. Kore 3.8 3.7 - 17.5
Cek Cumhuriyeti - 5.1 - 13.6
Romanya 22 36 74 105
Polonya 46 75 125 248
Brezilya 47~ B 177 =
Meksika 35 49 - 23.0
Arjantin 1.4d 35 89 126
Cin 23 23 1y ~122
Malezya 69 49 188 154
Tiirkiye 1.24 22 - 14.7

Notlar: # Kamusal Egitim Harcamalart = Cari Harcamalar + Sabit Sermaye Harcamalar:.
b Ulke gruplan tarafimzdan sumflandinilmstir.
¢ AB'nin bagal iilkeleri olan Almanya, Fransa, Ingiltere ve Italya G-8'de yeraldi icin
ilgili verileri tekrarlanmarsgtir,
4 Orta agretimden sonraki egitim kademesini kapsamamaktadtr.
Kaynak: UNDP, Human Development Report 2001.

Diinyarun biitiin iilkelerinin belirli bir kamusal egitim harcama programi ve
potansiyeli vardir; bu, hiikiimetlerden hiikiimetlere pek degismez, bir “deviet
politikasi”dir. Diinyanin sayili-gelismis 8 tilkesinin biraraya gelip kurduklarn G-8
kuliibii igerisinde, 1985'li ve 1995'li yillanin ortalamas: dikkate alindiginda, ulusal
gelirlerinden kamusal egitim harcamalari (KEH) igin %3.5 ile Rusya ve Japonya en az,
%5.8 ile Fransa ve %6.8 ile Kanada en fazla pay aywran {ilkeler iken; konsolide biitce
(KB)den ise %10’un tizerinde bir pay ayiran tilkeler ABD, Fransa,ingiltere ve Kanada
olmaktadir. Avrupa Birligi'nde “KEH / GSMH" payi1 agisindan en cémert iilkeler, her
iki donemin ortalamasina gére %7-8 oranlarinda Danimarka ve isves dikkati
gekmektedir. “KEH / KB” skalasinda, bu iki tilkeyi yaklagik %12 ortalama ile
Finlandiya ve irlanda izlemektedir. Ttirkiye'nin de aralarinda yer aldig, ancak kisi
bagma ditsen ulusal gelir agisindan biiyiik farkhliklar gésteren gelisen pazarlar liginde,
ilk oBlgiite gore, uzak dogudan Malezya ve AB'ye oniimiizdeki ilk genisleme
doneminde katilacag: olasi Cek Cumhuriyeti ve Polonya %5'in tizerinde; ikinci dlciite gore
ise, Polonya ve Latin Amerika'nun iki bilyiik ekonomisinden biri Meksika, tablodaki biitiin
itlkelerin ortalamasmin neredeyse iki kati, %20'den fazla bir oranda egitim harcamas:
yapnuglardir. Tiirkiye ise “KEH / GSMH” olgiitiine gére %2.2 oram ile gagmn ve
cagdaslarinin gerisinde kaldigin, fakat %15'leri zorlayan “KEH / KB” orani yoniinden ise
genel ortalamayr yani “gagdas ¢izgi”yi tutturdugunu, son 1995-7 verileri ortaya
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koymaktadir (bkz. Tablo 1).
Liberal Iktisat Ogretisinde Egitimin Ozellestirilmesi

Liberalizmin egitim anlayisi, Klasik ve Neo-klasik iktisat ogretilerinde
okunabilir. Ekonomide “hirakimz yapsmlar, birakimz gegsinler” séylemini dillendiren
Klasik iktisatqilarin da, yine onlar gibi tam rekabet piyasasinin yasama gegirilmesini
savunan Neo-klasik iktisat¢ilarin da, sira egitim konusuna gelince aymi felsefeyi
giitmedikleri, koyduklar gekincelerden anlagiimaktadir.

Klasik Iktisadin babasi A. Smith’e gore, devlet zenginlere son derece simirh bir
egitim olanag saglamahdir. Cok gerekli olmadik¢a devletin ekonomik diizene
karigmamast gerektigi gortiglinti benimsemis olan Smith, kamu kurumlar disinda
verilen egitimin en iyi model oldugunu, fakat bunun salt zenginlerin yararlanmasina
yolagacagimi, fakirleri egitimden yoksun kilmamak icin devletin okullar agmasi
gerektigini, biiyiik halk kitlesinin tamamen gtkmesini ve dejenere olmasm nlemek
icin gereken dikkatin gosterilmesinin zorunlu oldugunu savunur. Klasik Iktisadm en
popiiler niifus teorisini kuran, papaz da olan T. R. Malthus'a gore, kamu destekli
egitim sayesinde yoksul niifus artisi &nlenebilir ve toplumsal huzursuzluk ortadan
kaldirlabilir. J. 5. Mill ise, uygar bir hitkiimet sayesinde toplumun gereksindigi egitim
masraflan karsilanmahidir (Serin, 1979: 8 vel2).

Neo-klasik iktisatcilarda egitim yar1 kamusal bir maldir (quasi-public good);
ciinkii egitim, yetistirme ve gt gibi insan sermayesi yatirmmu sonucunda tiretilen
mallar hem bireye ve hem de topluma yarar saglayan mallardir. Ayrica bu iktisatgilara
gore, egitim icin eksik rekabet kosullarinin gecerli olmasi nedeniyle devlet insangticii
ve istihdam politikalar yoluyla isgiicti piyasasim olusturmahdir (Unal, 1996: 42 ve 65).
Benson (1994-¢:79) da, egitimi kamunun tekeli olmaktan c¢ikartan etmenin, egitimin
yar1 kamusal bir mal oldugunu, egitimin hem kamu ve hem de 6zel kesim tarafindan
ytiriitiilmesinin sonucunda ~yukarida ad1 gegen- egitimin finansman sisteminin karmagtk
hale geldigini belirtmistir.

Bir Parantez: Ozellesme Pratigi

Tiirkiye'de egitim sektoriiniin “6zel”lesmis halde olup olmadigini anlamak igin
ozel (okul 6ncesi, ilk ve orta tgretim) okullara, 6zel dershanelere (yabanci dil, Anadolu
ve Fen liselerine hazirlik, (niversiteye giris kurslarina) ve vakif iiniversitelerine
bakmak yeterlidir.

Egitimde tzellesme, egitim kurumlarmin devletten 6zel kesimin eline gegmesi
degil, herhangi bir egitim kademesindeki bir kurumun baslangigtan itibaren &zel
sermaye tarafindan faaliyete gegirilmesini ifade eder. Bu baglamda bzellesme, ne
ozellestirmedir ve ne de kamulagtirma kargiti bir uygulamadir.

Ozellegme, gercekte karma ekonomik modeliyle ortiigebilen bir kavramdir. Buna
gore, bir yandan devlet egitim kurumlan (okullar ve tiniversiteler) varligimi korumakta
ve niifus artigmna kosut olarak devlet miilkiyetli okullasma ve {iniversitelesme
artmakta, oOte yandan ozel efitim kurumlan da sayisim arttirarak gelisimini
siirdtirmektedir.il Ozellesmede, tzellestirmenin aksine, hicbir agidan-devletten ozele-
el degistirme yoktur.
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Bir ekonomide &zellesmenin somut varligimi gozlemleyebilmek igin, ulusal
egitim sektorii igerisinde devlet ve ozel egitim kurumlarimin tncelikle bir niceliksel
kargilastirilmasimun yapilmass gerekir. Eger genelin igerisinde ve belirli bir dénemde
ozel egitim kurumlart kamu egitim kurumlarindan daha fazla artiyor ve boylece tzel
egitim alam kamununkinden daha fazla genigliyorsa, o ekonomide yaygn bir
dizellesme var demektir.

Tablo 2'de de gorildiigii gibi; Ozel kesimin toplam egitimde salt
yitksekogretimde yogunlagmasi, bir bagka deyisle, zellesmenin yiiksek 6gretim
kademesinde artmas: 6nemli bir ayrmtdir. Bu durum, biitiin 6gretim kademelerinin
dzel kesim igin aym derecede dnem tagimadigiu da gostermektedir, Burada
vurgulanmak istenen, Ttirkiye kosullarmda 6zel egitimin yayginligini kisitlayan bir
takim etmenlerin varoldugudur: a) Ozel egitimin okul dncesi ve ilk dgretimde %3 ve
%2 gibi oldukga digiik bir paya sahip olmasinin asil nedenlerin baginda, 6zel kesimin
kdy ve kasabalarda okullagsmay: yitksek maliyetli bulmasidir. b) Orta ve yiiksek
dgretimde ozel kesimin kurum sayist ile Ggrenci sayisi bazinda okullasma orani
arasinda biiyiik bir ugurum vardir. Kamu kesimiyle karsilagtinldiginda; orta ¢gretimde
6'ya 1, yiiksek dgretimde ise 4’e 1 oraninda kuruma sahip oldugu halde, 6zel kesimin
“miigteri” sayisimin yani pazar payinin diisiik oranda (sirasiyla %5 ve %2) gerceklestigi
ortaya gikmaktadir. Bunun nedenlerinden biri, istihdam edilen 6gretmen ve dgretim
tiyelerine &denen “astronomik” {ficretlerin ve rekabetin yapmaya zorladify yiiksek
maliyetli promosyon harcamalarinin 6grenci harglarina giydirilmesidir.

Turkiye'de hitkiimetler KiT'lerdeki radikal ozellestirmeyi egitim
kurumlarmma uygulayamadiklari igin, biraz da segmen profillerine uygun olarak,
Ortili dzellestirme yontemlerine bagvurmaktadirlar. Ozellesmenin bir cesitlemesi
de sayilabilecek ve asagida siralanmus ortiilii 6zellestirme uygulamalar ile, egitim
kurumlarinin  devletteki miilkiyeti ve yonetimi hicbir gekilde 6zel kesime
gecmemekte, bu kurumlarin sadece bir ya da birkag birimi, kamu miilkiyeti ve
yonetimini iglevsiz kilmayacak sekilde ©zel kesimin “kazang kapisi“na
déniistiirtilmektedir.
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Tablo 2: Ulusal Egitim Sisteminde Ozel Egitimin Yeri

Okullasma Oram
Yo

Kurum Ogrenci
Sayisi Sayis1

Okul Oncesi 3 3
Ilkogretim 2 2
Ortatigretim 17 ]
Yitksekdgretim 26 2

Kaynak: MEB 1999'dan aktaran (TUSIAD, 2000: 42).

Ortiilii ya da hafif zellestirme uygulamalarinin baglica drnekleri sunlardir:

a) Devletin okullar, tiniversiteleri ve iiniversite hastanelerinin temizlik islerinin
zel temizlik sirketlerine yaptiriimast.

b) Ders icin temel ve yardima kitap, dergi ve difer arac ve gereglerin 6zel
yaymevi ve diger tzel sirketlerden karsilanmast.

¢) Okul ve tiniversitelerinin kantin isletmeciliginin tzel kesime devredilmesi.

d) Kamu egitim kurumlan tarafindan, gogunlugu yasal ya da sistemli hale
getirilmis egitime katki paylari, 6grenci harglari, kayit ve karne paralarn ve gesitli
“goniillii yardimlar”in alinmas:."

e) Cesitli kamu binalarinin, diigtik kira bedelli ya da tesvik adi altinda parasiz
olarak 6zel egitim kurumlarmn kullanimina sunulmasi.

f) Devletin, yapacag: kamu egitimi i¢in, kamulastirma yapamamasi halinde, 6zel
miilkiyet sahibinden yiiksek bedelle bina kiralamas: (devletten 6zele gelir transferinin
bir bagka trnegi).

Bunlann disginda kalan, $zel iniversitelerde goize carpan “miitevelli heyet”
seklindeki yonetim anlayis: devlet iniversitelerine uygulanirsa, bu értiik degil, tipik bir
tzellestirme uygulamasi olur.

Egitimde Ozellestirme Bir Tehdit mi?

Ozellestirme, paral egitimi/egitimin parali yapilmasini mesrulagtirmaktadir.
Tersi de gecerlidir: Okul karne parasindan, okulun temizlik, vakit, kirtasiye, telefon vb.
giderlerine katki saglama ve har¢ &demeleri bigiminde kendini gosteren-kamu
okullarinda uygulamalarina sikca rastlanan-parali egitim, degigik diizeylerdeki
egitimin Ozellestirilmesi igin zemin hazirlamaktadir. Ortalama liberallerin bile, firsat
esitligine aykin bulduklan parah egitim uygulamasi, gergekte asil dzellestirmeler ya da
dzellesmeler igin bir gecis politikasidir. ‘Devlet vergi bile toplamamalidir’ diyen ultra-
liberallere gore, ‘devletin asli isi egitim yaptirmak degildir. Ciinkii egitim de ticari bir
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metadir; devlet ticaret yaparak i¢ ve dis giivenlik islevlerini yerine getiremeyecektir. O
halde devletin asil isi, zel bir egitim sistemini yagsama gegirebilmek icin yasa ve
yonetmelikler ¢ikartmaktir” Onlara gore devlet, egitimin ekonomisine degil, salt
hukukuna karigabilir.

Toplam egitimdeki kamu finansman pay1 %70'ten fazla olmasina kargin, ultra
liberalizmin diinyadaki en biiyiik takipgisi Amerika Birlesik Devletleri'nde okul
sistemi igin gercek tehlike ve tehdidin ozellegtirme oldugu (Kohn, 2001) ileri
siiriilmektedir. Milam (2001) 6zel egitimin sakincalarim su sozlerle ortaya koymaktadir:
“Genigletilmis ya da daha da &tesi, tiimiiyle 6zel(lesmis) bir egitim sisteminin etkileri
korkutucu oldugu kadar, kékli Amerikan ideallerine de aykiridir. Kamusal okullar ise
firsat esitligine adanmus olarak, arkaplam cok-dinli, gok-mezhepli ve ¢ok-uluslu bir
mozaik yapi ile hosgoriiye dayal demokratik bir toplum igin gereklidir.”

Gelir dagilmindaki adaletsizligin egitimde firsat esitsizligine yolactigina,
yukaridaki ¢oztimleme dikkate alindiginda, simdiki G. W. Bush yonetimine génderme
yapilarak yine Amerikan egitim sistemi trnek verilebilir: Eger 6zel kesim egitim isini
tistlenirse, zengin ve yoksul smuflar arasindaki ucurum kagmlmaz bir sekilde
genigleyecektir. Ozel okul taksitlerine para dayandirabilen ya da dayandiran zengin
orta ve {ist simiflar igin egitim harcamalar sorun olusturmazken, zengin olmayan aileler
ise ¢ocuklarm etkinligi zayif  (kuskulu) oteki okullara gondermek zorunda
kalmaktadirlar. Buradaki net kazang, -her zaman ozellestirme ve genellikle de
“birakiniz yapsinlar” kapitalisti (muhafazakar) olan Bush politikalar: sayesinde- bir
sinifin refahinin lehine olmaktadir (Milam, 2001). Bu gozlem ile, iktisatqgilanin “teori”
olarak pek hoslandiklar1 “Pareto optimumu” mikro planda ve ironik bir dille,
neredeyse diinyanin her tarafindan “ithal” edilen Amerikan egitim sistemine
uyarlanmus olmaktadur.

Sonug

Tiirkiye'de egitimin 6zellestirilmesini ve/ya bu ¢alismada derinlik kazandirilan
anlamiyla 6zellegsmesini tetikleyen, hizlandiran ve geri doniilemez bir asamaya getiren—
igsel ve digsal olmak tizere- birkag &nemli etmen vardr:

a)KIT'ler ozellegtirilebiliyorsa devlet egitim kurumlan da ozellestirilebilir anlayisi:
Verimsiz ve zararda oldugu icin degil, verimsiz caligtirildig1 ve zarar ettirildigi icin
KiT'lerin zellestirilmesine¥ zemin hazirlanmustir. Bu, ekonomide bir sistem
doniigtimiiniin programu niteligindeki neo-liberal 24 Ocak 1980 ekonomik kararlarinin
nihai hedeflerinden ve sonuglarindan biridir. Cok zor olsa da, kamu egitim
kurumlanimin  KIT statiistine indirgenerek &zellestirme planlarina dahil *edilmesi
olanakhidir. Bu planlarla kamuoyuna agilanmaya gahgilan séylem ayni: ‘Devlet okullar
iflas etmigtir! O halde devlet okullan, &grenciyi daha iyi yetigtirecek 6zel okullara
déniigtiirtilmelidir.” Buna, dzel kesimin “kamu” olan herseye, hastalik derecesinde
takintis1 denilebilir. Unutulmamalidir ki, kamu kesimi tzel kesim igin gegitli
diizeylerde “digsal ekonomi” yaratmaktadir.

b) Ulusal egitimin her kademesinde parali egitim uygulamalarimn yayginlagmasi: Ozel
okullarin 6grenci harglarmin zengin aileler icin bile yiiksek bir maliyete yolactif
diistiniiliirse; gelir diizeyi ve dagilimmn dengesiz oldugu, dort kisilik bir ailenin
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siiregen-yiiksek enflasyon ortaminda 1 milyar TL'yi agtign bir iilkede, kamu egitim
kurumlarinda artarak yayginhk kazanan cegitli katk: paylar: adi altindaki paral egitim
uygulamalarinin tilke gergekleriyle uyusmadig: ortadadir. ‘Piyasada mal ve hizmet
tretimi ve tiiketimi daha fazla artsin ve bundan iilke kazansin’ diye yapilan bu ve
benzeri uygulamalardan, aciktir ki, girigimci olan kiiglik bir kesim gergekten gok
kazanirken, girigsimei olamayan diger kesimler ise kaybetmektedir. Kisacast paral
egitim modeli ve uzantilar, toplumu ikiye bolmiigtiir. Ayrica dzel egitim sisteminin
ulusal egitimdeki paymm arthrmasim saglayan burs ve vergi indirimi gibi egitim
politikalari, firsat egitligi igin kesin ¢oziimler olmaktan uzaktirlar.

¢) Kamu ekonomisinin 0Ozel ekonomiyle ikame edilmesi: Bu, “laissez-faire
kapitalizmi”nden bagka bir sey olmayip, Tirkiye igin, AB yedeginde ABD'nin ve
IMF'nin basii gektigi uluslararasi kapitalizmle biitiinlesmenin ve kiiresellesmenin
nimetlerinden yararlanmanin tek yolu olarak gosterilmektedir. Ayrica, ekonomide &zel
olamt kamusal olanm &niine gikarirken; bilinmelidir ki, bireysel girisimcilik insanin
dogasina ne kadar uygunsa, kamusal ekonomik faaliyetler de ulusal kiiltiiriin bir
pargasidir.

Tablo 2 igin yapilan goziimlemeden anlagilacag: tizere; su mevcut “denge ve
istikrar” sorunu olan ekonomik ve toplumsal yapida, ulusal egitimin devlet
onciiliigiinde yapilma zorunlulugu vardir, Bir yandan kamusal egitim verilirken, tte
yandan giintimiiz kosullarnn geregince ozel egitim hizmetlerine bir kisitlama
getirilemez. Ancak 6zel kesimin piyasaci mantiga dayanarak actiffi “kalite tuzagi”na
devletin diismemesi gerekmektedir. Ayrica devlet uygar insan modelini yaratmay1
uzun erimli kalkinma planlan gergevesinde, evrensel bilimin ve teknolojinin siginda
gerceklestirebilmelidir.

Notlar:

i Konsolide biitge = Genel biitge + Katma biitge - Hazine yardimu.

# 1980 oncesine kadar IMF, Diinya Bankasi ve kardes kuruluglar, az gelismis tilkelerdeki sadece -
oncelikle meveut KiT lere degil, baska ve yeni KiT'lerin olugmas: igin de kredi agiyorlardi, Ote yandan,
ok ulushu sirketler de tzel sektdrden cok, KIT lerle ortak is yapmay: ve ortakhk kurmay: yegliyorlardi.
Fakat 1980'lerin basindan itibaren esen neo-liberal riizgann etkisiyle, 1982 Meksika krizinin de
somutlagtirdign gibi, KiT'lere yaklagimda 180 derecelik bir déntis yasandr. Bu kez meveut ya da yeni
KiTler igin kredi agmak bir yana, bu KiT'lerin §zellestirilmesi borg vermenin &n kosulu haline getirildi.
Bu uluslar arasi finans kuruluglarina verilen niyet mektuplarinda ozellestirme taahhiidiinde
bulunmayan borglu azgelismis lilkelere yeni kredi agilmadig gibi, ne borg ertelemelerine gidiliyor ve
ne de kredi agilmasina aracilik ediliyordu (Bagkaya, tarihsiz: 65). Temel anlayis suydu: KiT, Tirkiye igin
serbest piyasa ekonomisinin kurulmasi igin bir engeldir! Ayrica dig borglann kolayca 6denmesinin yolu,
KiT"lerin yerli / yabanci tzel sermaye gruplarina satilmasindan ve satislardan elde edilecek gelirlerden
gecmektedir!

i Tiirkiye’nin 1995-2001 dénemi igin yillik niifus artig: ortalama %1.5 olduguna gore; 1999-2000 egitim-
ogretim yilinda okullagsma oram a) kamu ve tizel okul 8ncesinde 59.374 6grenciyle %9.8 ; b) ilk ve orta
tgretimde 12.700.000 dgrenciyle %.59.4; ¢) kamu ve ozel giraklik ve yaygin egitimde 3.000.000
ogrenciyle %8; d) 21 tanesi vakif toplam 74 {iniversite ve yaklagik 1.500.000 6rgiin ve agik 6gretim
ogrencisi ve 64.000 sgretim elemani ile %22.8 geklinde gergeklesmistir (DPT, 2000: 13).

¥ Bu bir tiir, bzel kesimin uyguladifn parah egitim modelinin kamu igin “ahgtirma” agamas: sayilabilir.
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v Mikro ekonomik anlamda “Pareto optimumu”, bir kiginin refahinmn artmasi baskasmin refahinin
azaltilmas: halinde gergeklenmg olur.

¥ Bagkaya'min (tarihsiz:62) bu noktadaki elestirel yaklasimi dikkat cekicidir: Eger KiT'ler mutlaka
verimsiz olsayd, zarar eden tzel sirketlerin KiT’lestirilmesini (kamulastirimasiru) anlamak miimkiin
olmadif gibi, baz1 geligen ilkelerin KiT'lerinin gelismis Avrupa KiT'leri tarafindan satin alhinmasim
anlamak da mtimkiin olmazdi. Ornegin bazi Arjantin KiT'leri Italyan ve ispanyol KiT'leri tarafindan
satin alinnustir.
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KURESELLESME SURECI KARSISINDA ATATURKCU DUSUN
SISTEMININ KONUMU

17. Dinya Futbol Sampiyonasmda dinya diciinciisii olarak insammuiza biiyik  bir cosku
yasatan mazlum wlusumuzun wlusal takommna...

Dog. Dr. Sezgin KIZILCELIK®
Ozet

Amerikanlagma ve Avrupahlasma olarak kiresellesme, ulus devletleri
paralayan ve ulusal bagimsizliklar: tahrip eden bir siirectir. Tiirk toplumunun
kiiresellesme politikalar: ile Bati"y1 yakalamas: gigtiir. Ttirk toplumunu ¢agdas
uygarhik diizeyine ¢ikarmak Mustafa Kemal Atatiirk’tin  diiglince wve
eylemlerinin dogru anlasiimasma baghdir. Atattirk’tin tnderligindeki Ulusal
Kurtulug Savagi, anti-emperyalist ve anti-kapitalist bir harekettir. Atatiirk'tin
amaci Tirk hallim, emperyalizm ve kapitalizmin tahakkiimiinden ve
zulmiinden kurtarmaktir, O halde emperyalizmin yeni adi olan kiiresellesmeye
karg: Atatiirkgti diigtin sistemini yeniden degerlendirmek gerekir.

Anahtar Kelimeler: Kiiresellesme, emperyalizm, ulusal bagimsizlik,
mazlum milletler ve Mustafa Kemal Atattrk.

Abstract

Globalization meaning Americanization and Europeanization is a
process destroying nation states and their independences. With globalization
policies it is not easy for the Turkish society to catch up with the Western
world. To make the Turkish society a modern one, it is very important to
understand Mustafa Kemal Atatiirk’s thoughts and actions correctly. The
national independence war led by Atatiirk is an anti-imperialist and anti-
capitalist movement. The aim of Atatiirk is to pull through the Turkish nation
from the cruelty and hegemony of imperialism and capitalism. Therefore, it is
required that we should reconsider Atatiirk’s thought system as an objection to
globalization which is a new name to imperialism.

Key words: Globalization, imperialism, national independence,
oppressed nations, Mustafa Kemal Atattirk.

Girig ya da Kiiresellesme Uzerine

Giintimiiziin entelektiiel modalarimin baginda gelen ve herkesin dilinden diismeyen
stylem kiiresellesmedir. Kiiresellesme, son yillarda entelektiiellerin tizerine en gok sz
stiyledigi alanlar arasinda ilk sirada yer aldi. Clinkd kii resellesme, diinya @lgeginde tnemli
toplumsal sorunlara kaynakhk etti, sorguland: ve tartisilan sorunlu alanlar arasmda en
ayricalikl yere sahip oldu.

Kiiresellesme, diinyanin son yillardaki durumunu tarumlar, yani gec 20. yiizyildaki
toplumsal, ekonomik, politik ve kiltiirel dontisiimlere tekabtil eder. Kiiresellesme,
glintimiizdeki toplumlarinin tamamimi ilgilendirdigi icin goz ardi edilmemesi gereken bir
stiregtir.

* Cumhuriyet Universitesi Fen-Edebiyat Fakiiltesi Sosyoloji Bolamii Ogretim Uyesi.
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Ancak kiiresellesme, yeni bir gsey degildir. Kiiresellesme fenomeninin anlagilir
kilinmasi igin onun tarihsel gelisim 6ykiisiine kisaca deginmek gerekir. Ciinkii biz biitlin
sistemlerin, toplumlarin ve diisilincelerin ancak tarihsel baglama yerlegtirilerek
anlasilabilecegini diisiiniiyoruz, Comte’un dedigi gibi; toplum, diigiince ve “bir kavram
yalmzca kendi tarihi sayesinde iyi bir bi¢imde bilinebilir” (2001: 32).

Kiiresellesme, 1492'de Amerika kitasinin kegfedilmesiyle sekillenen bir siirectir. Bu
stirece iliskin Marx ve Engels (1998: 10), “Amerika’'min kesfi, Umit Burnunun dolagilmast,
yiikselen burjuvazi i¢in yeni bir alan act” derler. Marx ve Engels’den énce Adam Smith de
Uluslarin Zenginligi'nde Amerika'nin kesfi ile Avrupa pazarmin gitgide genisledigini ve
Avrupa’nin énemli bir béliimiiniin (bugiinkii Batt Avrupa) biiyiik bir ilerleme gosterdigini
ileri siirer (1985: 171-173). Gerek Marx gerekse Smith, “Avrupa’mn Amerika ‘kesfini’ ve
Umit Burnu iizerinden Dogu Hint Adalan’na giden bir gecit bulmasim diinya tarihinin
kesin bir déniim noktas1” (Arrighi, 2000: 41) olarak goriirler. Diinya tarihinin bu kesin
déniim noktas: kapitalizmin yiikselisidir. Bu durumu, Marx Kapital’de; “ Amerika’da altin ve
glimiisiin bulunmasi, yerli halkin kokiiniin kazinmasi, kolelestirilmesi ve madenlere
gomiilmesi, Dogu Hint Adalarinin ele gegirilmeye ve yagmalanmaya baslanmas,
Afrika’nin, kara-deri ticaretinin av alam haline getirilmesi, kapitalist tiretim ¢agmin pembe
renkli safak isaretleriydi”, seklinde ifade eder (1986: 769).

Amerika'nin kesfi, giintimilz kiresellesme siirecinin mantiinn 6zeti olan diinya
pazan fenomeniin insa edilmesine kaynaklik etmistir. Demek ki kiiresellesme, yeni bir
fenomen degil, bes yiiz yil 6nce Amerika’nin kesfi ile baglayan ve giiniimiize degin devam
eden bir siiregtir. Kiiresellesme, kapitalizmin Bat'daki yurdundan (Amerika ve Bah
Avrupa’dan) cikip biitiin diinyaya dagilmasi, yayilmasi, esnemesi, kisaca onun
diasporasidir.

Kiiresellesme, 6znesi olmayan bir fenomen degildir. Kiiresellesmenin 6znesi,
oncelikle Amerika ve Avrupa’dir, Kiiresellesme, Amerika ve Avrupa’mn gikarina bir diinya
kurma dtisiidiir. Zaten kiiresellesme, onlarm gikarma bir diinya diizeni insa etmistir.
Giiniimiizde diinya, Amerika’'min Dolar Blogu ile Bati Avrupa’min Euro Blogu gercevesinde
sekillenmeye Dbasgladi. Kiiresellesme, diinya toplumlari arasinda kutuplasmaya,
diizensizlige, esitsiz gelismeye yol acti ve esitsizliklerin boyut larin yiikseltti. Kiiresellesme
siireci sayesinde, Amin’in de (2000) belirttii gibi, cevre tilkelerden merkez iilkelere, yani
Amerika ve Avrupa Birligi tilkelerine siirekli olarak sermaye transfer edildi.

Kiiresellesme, Amerika ve Avrupa’min refah yolunda hizla ilerledigi, buna kargin
Bati-dis1 toplumlarin sefalet iginde yasamaya mahkm edildigi bir diinya inga etmistir,
Giiniimiiz diinyasinda ulusal ekonomilerin etkinliklerini yiiriittiikleri mekdnin kayganhg
ve yurtsuzlagmas: sayesinde, kiiresel finans piyasalar1 yasalarim ve regetelerini tiim
diinyaya dayatmaktadirlar. “Kiiresellesme bu piyasalarin mantigimn  hayatin  biitiin
vechelerinde totaliter bir uzantisindan bagka bir gey degildir” (Bauman, 1999: 77).
Kiiresellesme, bu dogrultuda ¢agimiza yon veren egemen giiglerin program
durumundadir, Poulantzasin dedigi gibi, kiiresellesme, “emperyalistlerin zincirlerini
saklama egilimden .bagka bir sey degildir” (Jessop, 2001: 66).

Kiiresellegme, Amerika ve Avrupa'mn egemenlifini giiclendirme ve Bat -dis:
iilkelerin otonomilerini azaltma (Burgi ve Golup, 2001: 47) ve ulus-devletleri zayiflatmaya
yonelik uygulamaya konmus bir projedir. Kiiresellesmenin amaci ulus-devlet
egemenliginin geriletilmesidir. Kiiresellesmenin failleri istediklerine kavugmus gibi
goziikiiyorlar: “Uretim ve miibadelenin asli unsurlari-para, teknoloji, insanlar ve metalar-ulusal
sinirlan giderek daha kolay geciyor; dolayisiyla ulus-devlet bu akisi diizenleme giiciinii ve
ekonomi tizerindeki otoritesini giinden giine yitiriyor” (Hardt ve Negri, 2001: 18),
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Avrupa Birligi ve Amerika’min bitylik sirketlerinin gikarlanm gergeklestirebilmeleri,
dilnyada serbestce hareket etmelerine baghdir. Kiiresel dlgekte faaliyet gosteren bityiik
girketler icin giiclit ulus-devlet yapilanmalarm handikap teskil eder. Biiyiik sirketler
yerkiirede simrsiz Ozgiirliitk ve hareket serbestileri bakimindan diinyamin politik
parcalanmasina gereksinim duyarlar. Her zaman igin biiytik sirketlerin gikarlarini
gerceklestirebilmeleri zayif devletlerin varlig ile miimkiindiir,

Kiiresellesme, Amerika ve Avrupa’min gikarina bir diizen insa ederken, tzellikle Bati-
dis1 toplumlarda ulus-devleti zaafa ugratacak yerelligi, kimlikleri ve etniklikleri 6n plana
gikarir, yeni etnik ideoloji ve olusumlann ivime kazanmalarina katki sunar, hem kiiresel hem
de ulusal olgekte her tiirli ayrmcihf destekler. Kiiresellesmenin ayrimelikla olan
bagnntisit Wallerstein (2001: 42) sdyle ortaya koyar: “Oyle bir sistemde yagiyoruz ki,
baglangictan itibaren irkgilifi ve seksizmi temeline harg yapt.”

Kiiresellesme, Amerika ve Avrupa’'mn gkarma islevde bulunurken Bat-cisi
toplumlarda ulus-devletleri ve ulusal bagimsizhiklan tahrip etmeye caligir, Emperyalizmin
yeni adi olan kiiresellesme, ulus-devlete ve ulusal bagimsizha kars: bir siireg olarak ele
almabilir.

Kiiresellegme Kargisinda Atatiirk

Kiiresellesme fenomeni, ancak kapitalizm ve emperyalizm baglaminda ele
alindiginda agikhiga kavugabilir, Atatiirk ile kiiresellesme arasinda teorik bir bag bu
gercevede kurulabilir. Atatiirk, emperyalizm ve kapitalizmin karsisindadir. Es deyisle
Atatiirk’tin diigiin sistemi ve yapmak istedikleri tamanuyla kapitalizme ve onun ileri bir
asamasi olan emperyalizme kargi koymakti.

Atatiirk’e gore Ulusal Kurtulug Savag), anti -emperyalist ve anti-kapitalist bir hareket
olarak baglamigtir. Atatiirk bu gergegi, 1921'de Tiirkiye Biiyii k Millet Meclisime sundugu
Tegkilat-1 Esasiye Kanunu’'nun, yani anayasanin “Maksat ve Meslek” kisminda agikca dile
getirmigtir: “Tiurkiye Buyiik Millet Meclisi Hitkiimeti, hayat ve istikbalini kurtarmay:
yegane maksat ve gaye bildigi halki, emperyalizm ve kapitalizm tahakkiimiinden ve
zulmiinden kurtararak, idare ve hakimiyetinin hakiki sahibi kilmakla, gayesine vésil olacag
kanaatindedir” (Aydemir, 1999a: 323).

Atatlirk, anti-emperyalisttir. Atatiirk’iin anti-emperyalizm tezi, Onun Batliik
anlayisi ile gelismez (Kongar, 1994: 295), Bat'nin gelisme mekanizmalarini, dinamiklerini ve
diigiin sistemini iyi kavramug olan Atatiirk icin, Bat gibi olmamun, yani Batilibgin énkosulu,
anti-emperyalizmdir. Tiirk toplumunu Bati gibi yapmann ilk kogulu, elbette Tiirkiye'yi Bati
stmiiriistinden kurtarmaktir.

Atatiirk’tin Bat''ya bakis agis1 iki noktada ele ahnabilir. Baska bir deyisle Afatiirk’de
iki Bat ile kargilaginz: “Birinci Bat, devrimler ¢aginin Batisidir; Aydinlanmadir; Biiytik
Fransiz Devrimi'dir” (Peringek, 2001: 11). Zaten Atatiirk de kendi devrimlerinin, Fransiz
Devrimi'ni izledigini bildirir. Atatiirk’e gore, “Tiirk demokrasisi Fransa ihtilalinin agtigh
yolu takip etmistir” (Atatiirk, 1989a: 120). Atatiirk’iin Fransiz Devrimi'ndeki Bati'y1 referans
aldigimin en iyi kamtlarindan biri Onun Osmanh hanedanhgmn sona erdirilmesi
tartigmalarinda sergiledigi tavirdir: “... hakimiyet ve saltanat hi¢ kimse tarafindan, hig
kimseye ilim geregidir diye, giriisme ve tarhigmayla verilmez. Héakimiyet, saltanat,
kuvvetle, kudretle ve zorla alinur. Osmanogullar;, zorla Tiirk milletinin hakimiyet ve
saltanatina el koymuslardir. Bu zorbaliklarimu alt ytizyildan beri stirdtirmiislerdir. $imdi de
Turk milleti bu saldirganlara isyan ederek ve artik dur diyerek, hakimiyet ve saltanatin
fiilen kendi eline almig bulunuyor. Bu bir oldubittidir, S6z konusu olan, millete saltanatim,
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hakimiyetini birakacak miyiz, birakmayacak miy1z meselesi degildir. Mesele, zaten oldubitti
haline gelmis olan bir gercegi kanunla ifadeden ibarettir. Bu mutlaka olacaktir. Burada
toplananlar, Meclis ve herkes meseleyi tabii olarak kargilarsa, sanirim ki uygun olur. Aksi
takdirde, yine gercek, usuliine uygun olarak ifade edilecektir. Fakat, belki de bazi kafalar
kesilecektir” (Atatiirk, 2000a: 468). Atatiirk’tin bu vurgusu, Onun Fransiz Devrimi'nin
tislubunu ve dilini ne kadar iyi bildigi ve hangi Bati'y1 referans aldiimu gsteren en somut
karutlardan biridir. Bu baglamda yiizyihmuzin 6nemli diigiin adamlarindan Arnold
Toynbee, Tiirkiye-Bir Devletin Yeniden Dogusu kitabinda Atatiirk’dl style tanumlar: “Mustafa
Kemal Paga, onsekizinci yiizyil Avrupasinda oldugu gibi, modern Dogu’da n plana gikmis
aydinlardan biri: Halk iradesi tarafindan onaylanan, asiriliga kadar giden bir ilerici ve giicli
reform atesi ile yanan bir kisiydi” (2000: 101).

Atattirk’te karsilastifimuz ikinci Bati ise emperyalist Bati'dir. Atatiirk’'te cagdas
uygarhk diizeyine ulagmak icin emperyalist Bati ile savagim vermek esastir. Aydinlanmayi
gerceklestiren devrimci Batt ile emperyalist Bati, aymi gey degildirler ve hatta birbirl erinin
karsitidirlar. “Bir zamanlar devrimin merkezi olan Bati, emperyalizm caginda artik
gericiligin merkezi haline gelmistir” (Peringek, 2001: 11). Bu baglamda Atatiirk’iin referans
aldign Bat, insanhk tarihinde biytk bir doniistime kaynakhk etmis Aydinla nmanin
mirasina ve Fransiz Devrimi'ne dayanan Bat'dir, yoksa Istiklal Marsimizda belirtilen 20,
ytizyihn “tek disi kalmig canavari”, yani sdmiirgeci Bati's1 degildir. Bu baglamda Atatlirk’e
gore, Bat, “artik bizim diismammzdir” (Peringek, 2001: 13).

Atatiirk, 24 Eyliil 1919'da General Harbord’a verilen muhtirada; Tiirk toplumunun
byiik bir toplum oldugunu hatrlatmakta ve toplumumuzun i¢inde bulundugu olumsuz
kosullarin tek sorumlusu olarak emperyalist Bati'y1 gtstermektedir: “Tiirk milleti bin yildan
fazla bir zamandir bu topraklarda yasama hakkina sahiptir. . Osmanh Devleti'ne gelince, bu
devlet yedi asirdir yasamaktadir ve muhtesem mazisi ve tarihiyle 6viinebilir. . Fakat son asir
boyunca Avrupa kuvvetlerinin hitkiimet merkezimizdeki entrikalar1 ve bu entrikal ann
neticesinde bagimsizhgimiza miidahaleleri, iktisadi hayatimizi sekteye ugratan siurlamalar,
asirlarca bir arada kardesce yasadifimiz Miisliiman olmayan unsurlarla aramizda ektikleri
anlagmazhik tohumlan ve bu durumlara ek olarak hiikiimetimizin zayifhg: ve bunun
neticesi olan kétii idare, muasir gelismeye ve refah yolunda ilerlememize, mani tegkil etti.
Bugiin icinde bulundugumuz miiskiil vaziyet, hicbir zaman bizim esastan ehliyetsizligimizi
veya muastr medeniyete intibak edemedigimizi ifade etmez. Bu, tam amen yukarnida sayilan
birbirine zit sebepler yiiziinden hasil olmustur” (Atatiirk, 2000b: 113). Bu cercevede Celal
Bayar'in Atatiirk Gibi Diigtinmek (Atatirk'in Metodolojisi) adli galismasinda Atatiirk’e iligkin
tespiti oldukga yerindedir: “Atatiirk’iin amaci, Tiirkiye'yi, anti-emperyalist olan milliyetci
bir Bati tilkesi haline getirmekti. Biitiin devrimlerinin tek hedefi budur” (Bayar, 1999: 92).

Atatiirk, sik sik devrimei Bati ile emperyalist Bati arasinda ayrim yapmustir. Atatiirk,
Cumhuriyet’ in ilan edildigi 29 Ekim 1923'de Fransiz gazeteci Pernot’a ideolojik kaynagimin
devrimci Bat ve o6zellikle Fransa oldugunu soyler: “Her zaman Fransa hiirrivet igin
kahramandne miicadelede biitiin diinyaya misal teskil etmistir” (Atatiirk, 198%a: 89).
Atatiirk s6z konusu gazeteciye emperyalist Bati ile yapilan eski anlagmalarin Tiirk
toplumunu yoksullagtirdigimi ve sefalet igine dustirdtgiinti bildirmistir: “Uhtid -u atika
memleketimizi fakre diisiirdii, harabetti” (Atatiirk, 1989a: 91). Giiniimiizde aym siireg
devam etmiyor mu? IMF ve Avrupa Birligi ile yapilan anlagmalarmn Tiirk ekonomisini krize
soktugu ve toplumumuzu yoksulagtirdifi acikea ortadadir. Omnegin Avrupa Birligi ile
imzalanan “Giimritk Birligi” anlagmasmin ekonomik gelismemize katki sagladign
soylenebilir mi?

O halde kiiresellesmeyi Atatiirk’iin emperyalist Bati tezi ile temellendirmeliyiz.
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Yoksa biz de kiiresellesmeyi Tony Blair'in miicahit sosyologu Giddens'in (1994: 62) ele
aldig sekliyle, yani “diinya ¢apinda toplumsal iliskilerin yogunlasmas:” olarak goriir ve
onun biitiin toplumlarm gkarina bir stireg oldufunu diistinmeye baglanz. Oysa
kiiresellesmeyi diinyadaki sosyal iligkilerin yogunlagmas: ve biitiin insanhin ¢ikarina bir
stireg olarak gormek miithis bir tuzaktir, Oncelikle iligki terimi basitce ele alindifinda
kargiliklshik terimini icerir. Oysa ki kiiresellesmenin &rdiigti dtinyadaki iligkilere biitiin
toplumlar katilamaz, iliskiler tek tarafli olarak belirlenir. Amerika ile Bati-dis1 toplumlar
arasindaki iligkilerde Bati-dis1 toplumlar ne kadar belirleyici olabiliyor? Tiirkiye'deki politik
elitler ya da iktidarlar, Tiirkiye-Avrupa Birligi iligkilerinde stirekli olarak Avrupa Birligi'nin
istedikleri ¢ogu seyi yaparken, acaba Avrupa Birligi Tiirkiye'nin istedigi bir seyi
gergeklestiriyor mu? Tiirkiye'yi yonetenler yalmzca Avrupa’min mu istediklerini yapiy or?
Hayir. IMF, yakin bir zaman tnce Cumhuriyet tarihimizde rekor denebilecek bir stirede
Ttrkiye Bitytik Millet Meclisi‘nden 15 yasay: 15 giinde cikartmadi mi? Ya da son gikarilan
Bankalar Yasas: her halde yurttaslarinuzin talebi sayesinde olmadi, adres ayni: IMF.

Bugiintt anlamak icin Atatiirk iyi bir bagvuru kaynag: olacaktir. Atatiirk, yakin
arkadagi Salih Bozok'a gtnderdigi 24 Eyliil 1911 tarihli mektubunda; “Orduyu, memleketi
kurtarmak icin ¢ok ve fedakédrca galismak lazim. Bagka care yok,” demigti (Atatiirk, 19 98:
125). Cilinkii Atatiirk'e gore ulus ve ulus sevgisi her seyin (istiindedir, Atatiirk'in bu
konudaki goriislerini, Afetinan, Mustafa Kemal Atatiirk’ten Yazdiklarmm adh galismasmda
soyle dile getirir: “Millet sevgisi kadar buytik sevgi yoktur. Istiklal harbinde benim de
milletime ettifim bir takim hizmetler olmustur zannederim. Fakat, bunlardan, higbirini
kendime mal etmedim. Yapilan hepsi milletin eseridir dedim. Aranacak olursa dogrusu da
budur. .. Benim arkadaglarima tavsiyem sudur: Sahsimiz igin degil, fakat mensubu
oldugumuz millet igin elbirligi ile calisalim. Caligmalarin en biiytigii budur” (Afetinan, 1998:
112). Giiniimiizde ise {ilkemizi ydnetenler tek care olarak Avrupa Birligi'ni gordiiklerinden
15 gtinde 15 yasa cikardilar, Avrupa'min g¢ikarlar icin oldukga y ogun calistilar, gece ve
giindiizlerini mecliste gecirdiler, kendi islerine dahi bakamadilar.

Ulkemizi yénetenlerin yaptiklarinin Atatiirk’iin yolunu izlemekten baska bir sey
olmadigiru sik sik vurgulamalari, oldukga diisiindiiriiciidiir. Hatta simdilerde ve gegmist e
kendilerini Atatiirk¢ii ilan eden siyasal partiler ve olugumlar “Atattirk yasasayd, bize oy
verirdi, bizim politikanuzi benimserdi” bigiminde temelsiz iddialar ortaya atmalan
sagirhiaidir. Atatiirk’tin gok yakim olan Falih Rifki Atay, tinlii yapiti olan Cankaya’da “Ara
sira: -Atatiirk sag olsa ne yapardi? gibi bir sual duyulur. Ben cevap vereyim mi? Topumuza
birden lanet okurdu”, der (1999a: 79).

Gergekten, Tiirkiye'yi yonetenler, Bat'min bir dedigini asla iki etmiyor, Bati ne
buyursa geregini yapiyorlar. Oysa Tirkiye'de iktidar olanlar, Atatirk’in 1918 yilinda
Istanbul’'un Ingilizler tarafindan fiilen isgal edildigi bir ortamda Ingiliz isgal
kumandanlarna soylediklerine kulak versinler: “Bagta general Harrington olmak iizere bir
kisim iggal kumandanlari Pera Palas salonunun (Beyoglu'ndaki Pera Palas Otelinin) bir
kosesinde otururlar. (O glinlerde stz konusu otelde kalan) Mustafa Kemal nedense
dikkatlerini ¢eker. Kim oldugunu sorustururlar. ‘Mustafa Kemal’ denir. Onlar i¢in Mustafa
Kemal, Birinci Diinya Harbinin {inlii sahsiyetlerinden biridir. Yabanc dillerde Canakkale
harplerinden bahseden ve daima Mustafa Kemal'in isminde diigiimlenen kitaplar, yazilar, o
zaman bile bir kitaphg1 doldururdu. Kendisine haber gtndererek masalarima davet ederler.
Ama Mustafa Kemal'in cevabi hem nazik, hem kesindir: Burada ev sahibi biziz. Kendileri
misafirdirler. Onlarm bu masaya gelmeleri gerekir...” (Aydemir, 1999b: 324).1

! Parantez icindekiler tarafimizdan eklenmistir. S.K.
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Oysa bu dénemde emperyalistler, yani Batili {ilkeler, Osmanl Imparatorlugu’ndan
geriye kalan her seyi boligmeyi amaglamiglardi, Ancak onlar istediklerine ulasamadilar.
Ciinkii “emperyalizmin giittiigti amaglarla tam bir celiski icinde bulunan tek bir grup varsa,
o da ordu, yani subaylardi” (Yerasimos, 1989: 22). Ordu, emperyalizme karsi verilen
savasimda bag: ¢eken giiclerden birisi olmustur. Nitekim Mehmet Akif Ersoy'un yazdig
Istiklal Mars1'm kahraman ordumuza ithaf etmesi (Aybars, 1986: 278) oldukga anlamlidar.

Atatiirk’e gore ordu bagimsizhgimizi koruma amaciyla kurulmus ve drgiitlenmis
olan ulusal kuvvetlerdir. Devletin ve ulusun kaderinde ise ulusal irade etken ve egemendir.
“Ordu isbu milli iradenin emrinde ve hizmetindedir” (Atatiirk, 2002a: 155). Nitekim ordu,
giiniimiizde de aym iglevini siirdiirmekte ve ulusal bagimsizhfimizi stirdiirmemiz
noktasinda 6n planda yer almaktadir.

iste Tiirk toplumu giintimiizde kiresellesme adi altinda kendini dayatan Bati'min
emperyalizmine kars1 savagim vermede kendi deneyimlerinden ve tarihinden gikis noktasi
bulabilir, bir Ulusal Kurtulus Savag: orneginden, bir Kuwvdyi Milliye (Milli Kuvvetler)
ruhundan hareket edebilir.

Kuvayi Milliye, bir halk hareketidir. Kuvdyi Milliye'nin Ulusal Bagmsizhk
Savagi'na katkilan bitytiktiir. Kuvayi Milliye, “cegitli saldirilar, can ve yurt tehlikeleri
karsisinda Halk’in, kendi i¢inden beliren bir savunma gab asidir” (Aydemir, 1999¢c: 141).
Kuvayi Milliye'nin meydan gelmesinin esas nedenini Atatiirk, 13 Ekim 1919'da Tasviri Efkdr
gazetesi bagyazan Velit Beyefendi ile yaptg bir soyleside style dile getirmistir: “Milletin
maruz kaldig haksiz muameleler” (Atatiirk, 2000b: 295),

Enver Behnan Sapolyo Kuvi-yi Milliye adli yapiinda Kuvayi Milliyeci'yi style
tanamiar; “Kuva-yi Milliye'ci, yalmz milli vicdamndan emir alan, miicadelesinde hayatim
istthkar eden, ferdi menfaatlerinden tamamuyla uzak, milli bir agkla ici yanan,
emperyalistlere ateg ptiskiirten, cesur, yigit, milliyetci ve halkg bir kuvveti temsil ediyordu”
(Sapolyo’dan aktaran Aydemir, 1999¢: 162). Kuviayi Milliye'nin amacimi Atatlirk 24 Aralik
1919'da Kirgehir Gengler Dernegi'nde yaptpi konusmada soyle agiklamistir: “Kuvayi
Milliye’nin esasi, milli iradenin hakim olmasidir. Ve teskilatin ruhu budur” (Atatiirk, 2001a:
381). Samet Agaoglu, Kuvayi Milliye yapitinda Kuva-yi Milliye ruhunu géyle tammlar: “Bu
ruh yaratiahk, iyimserlik, dayanma, tenkit, murakabe, siddet ve azim demektir. Bu ruh
biittin maddi ve manevi kabiliyet ve zenginliklerin millet ve dava ugruna birakilmas:
demektir” (Agaoglu, 1981: 156). Atatiirk, Kuvayi Milliye tizerinde milletten bagka hicbir
glictin etkisinin olmadigint bildirir: “Kuvayi Milliye'mizin hakim etkeni, ancak millet ve
yitksek milli maksatlardir. Bagka hicbir fert ve cemaat, teskilat iizerinde tesir icras
eyleyemez” (Atatiirk, 2000b: 323).

Kuvayi Milliye'ciler, tzglirliik ve bagimsizlik igin Ulusal Kurtulus Savasi'na girismis
insanlardir. Kuvayi Milliye'cileri ve o hareketin ruhunu Nazim Hikmet, Kuvdyi Milliye
destaninda sdyle anlatir (1994: 26-29):

“Istanbul’da hammlar, beyler pagalar,
tiil perdeler, kravatlar, apoletler, siseler,
it prr dilleri ve pamuk gibi elleri
ve bigare telgraf telleri
devretmek icin Amerika'ya Anadolu’yu
soyle diyorlard: Erzurum‘dakilere:
“Bizi bir basinuza biraksalar,
tarafgirlik, cehalet
ve ¢ok konugmaktan bagka miispet
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) bir hayat kuramayz,
Iste bu yiizden Amerika cok isimize geliyor.
Filipin gibi vahgi bir milleti adam etti Amerika.
Ne olacak,
Biz de on bes, yirmi sene zahmef cekeriz,
sonra Yeni Diinya'nin sayesinde
Istiklili kafasinda ve cebinde tagiyan
bir Tiirkiye viicuda geliverir.
Amerika igine girdigi memleket ve millet hayrina
nastl bir idare kurdugunu
Avrupa’ya gistermek ister,
Hem artik igi uzatmaga gelmez.
Cok tehtikeli anlar yagwyoruz.
Sergiizest ve cidal devri gegmistir:
Tiirkiye'yi, genis kafal birkag kisi belki kurtarabilir.”

4 Eyliil 919'da topland: Sivas Kongresi,
ve 8 Eyliilde
Kongrede bu sefer
yine ortaya ciktt Amerikan mandas1,
Ak koyunla kara koyunun
gegitte belli oldugu giinlerdi o giinler.
Ve Istanbul'dan gelen baz: zevat,
sapsart yilginhklaryla beraber
ve ihanetleriyle birlikte
bir de Amerikan gazeteci getirmistiler.
Ve Erzurumlulardan ve Stvashlardan ve Tiirk milletinden ¢ok
isbu Mister Bravn'a giiveniyorlard.
Bu zevata:
“Istikldlimizi kaybetmek istemiyoruz efendiler!”
denildi.
Fakat ayak diredi efendiler:
“Mandann, istiklali ihlal etmiyecegi muhakkak iken,”
dediler,
“Herhalde bir miiziherete muhtaciz diyorum ben,”
dediler,
“Hem zaten,”
dediler,
“birbirine mani geyler degildir
istiklal ile manda
Ve esasen,”
dediler,
“miistakil kalamayiz boyle bir zamanda
Memleket harap,
toprak corak,
borcumuz 500 milyon,
vdriddt ise 15 milyon ancak
Ve Allah muhafaza buyursun
Izmir kalsa Yunanistan'da
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ve harbetsek,
diigmantmiz vapurla asker getirir.
Biz Erzurum’dan hangi simendiferle nakliyat yapabiliriz?
Manday: kabul etmeliyiz, hemen,”
dediler.
“Onlar dretnot yapryor,
biz yelkenli bir gemi yapamiyoruz.
Hem, [stanbul'daki Amerikan dostlarimiz:
Mandammz korkung degildir,
diyorlar,
Cemiyeti Akvam nizamnamesine dahildir,
diyorlar.”
Ve biylece, bin dereden su getirdi Istanbul ‘dan gelen zevat.
Swwas, manday: kabul etmedi fakat,
“Hey gidi deli ginliim,”
dedi,
“Akill, umutly, saburh deli ginliim,
ya ISTIKLAL, ya dliim!"
dedi.

Qiinkii Atatiirk’e gore, “Tuirkiye, esir olarak mahvolmaktansa, son nefesine kadar
miicadele ve mticahedede bulunmaga azmetmistir” (Atatiirk, 1989a: 79).

Kuvayi Milliye diigiincesi, ilk kez Erzurum Kongresi'nde sekillenmistir. Bu kongrede
Kuvéyi Milliye, Atatiirk tarafindan su sekilde formiile edilmistir: “Her tiirlii yabanci isgal ve
miidahalesine kars1 ve Osmanlh Hitkiimeti'nin dagilmas: halinde, millet topyekn kendisini
savunacak ve direnecektir. ... Kuva-y1 Milliye'yi tek kuvvet olarak tanimak ve milli iradeyi
hakim kilmak esastir” (Atatiirk, 2000a: 46). Atatiirk, Kuvayi Milliye ve ulusal iradeye olan
giivenini, 21/22 Haziran 1919 gecesi Amasya’da yazdif1 genelgede dile getirmis ve tzellikle
ulusun bagimsizhifinn tehlikede olduguna isaret etmigtir. Atatiirk (2000a: 21), Tiirkiye'nin
bagimsizlik bildirgesi olan Amasya Genelgesi'nde; “milletin bagimsizhigim, yine milletin
azim ve kararnt kurtaracaktir,” demis ve ulusal giiclere olan giivenini siirekli o larak
sdylemigtir. Bu konuda Falih Rifki Atay'm Cankaya kitabinda anlattign bir anektot ilgi
gekicidir: “Bir gtin Misltiman memleketlerinden birinde (Misir’da) bagimsizlik davas: i¢in
galisan liderlerden biri, Mustafa Kemal'i gormeye gelmisti. Kendisine: -Bizim hareketin de
bagina gegmek ister misiniz? diye sordu. Olabilecek sey degildi ama, insan yoklamalarimi
pek seven Mustafa Kemal: -Yarim milyonunuz bu ugurda 6liir mii? diye sordu. Adamcagiz
yiiziine baka kaldi: Fakat pasa hazretleri yarim milyonun o6lmesine ne liizum var?
Bagimizda siz olacaksimz ya... dedi. —-Benimle olmaz, beyefendi hazretleri, yalmz benimle
olmaz. Ne zaman halkimzin yarim milyonu olmeye karar verirse o vakit gelip beni
ararsimz” (1999b: 122-123).

Atatiirk, ulusun kendi bagimsizhgim kendisinin elde etmesinin disinda hicbir
secenegin, yani manda ve himayenin asla kabul edilemeyecegini ve Tiirk toplumunun asla
kilelige nza gosteremeyecegini cok net bir bigimde ortaya koymustur. Atatiirk, 6 Temmuz
1919'da harbiye ndzin Ferid Paga'ya gonderdigi bir iiltimatomda bu gergegi style dile
getirir: “Alt yiiz elli sene efendilik eden bir milletin ve onun baginda miibarek bir
hanedanin kéle mevkiine diismesi kolay bir hadise degildir” (Atattirk, 2002a: 149). Atatiirk’e
gore Tirk toplumu derhal bu kélelik diizeninden kurtulmah ve ulusal bagimsizhifina
yeniden kavusmahdir.
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Berkes'in de (1993: 104) bildirdigi gibi, Atatiirktin ad1 ulusal bagimsizhk ile esittir.
Atatiirk’tin ulusal bagmsizhikgt ve emperyalizm karsith gizgisi cok net, keskin ve
radikaldi. Atatiirk bu tavrim biittin yasanu boyunca strdiirmistiir, Sozgelimi Atatiirk 13
Ekim 1918'de Adana treninden inip Haydarpasa rihttmina ayak bastifinda diisman
gemilerinin zafer bayraklan agarak Istanbul limanina girdiklerini goriir. Bu manzara
kargisinda Onun soyledigi su sz oldukca anlamhdur: “Gelirler, ve bir giin, geldikleri gibi
giderler” (Kinross, 1994: 171, Aydemir, 1999b: 309). Atatirk bu konuda g¢ok kararhdir.
Nitekim 21 Subat 1920’'de Rauf Bey’'e gonderdifi bir yazida soyle der: “Bos bir figek
kovaninun bile Ingilizlere iade edilmemesi daha uygun olur fikrindeyiz” (Atatiirk, 2001b:
374). Ciinkii Atatiirk, siirekli bir bicimde egemenligin ulusa ait oldugunu bildirmistir.
Atatiirk’'e gore, “bugiin, biitiin cihamin milletleri yalmz bir hakimiyet tarurlar: Milli
hakimiyet” (Atatiirk, 2001b: 30). “Tiirk halk: kayitsiz sartsiz hakimiyetine sahiptir” (Atatiirk,
2000a: 474), “hakimiyet kayitsiz sartsiz milletindir” (Atatiirk, 2000a: 382) ve “hakimiyet
milletindir” (Atatiirk, 2000a; 486) seklindeki vurgular, Atatiirk tarafindan en 6n emli metni
olan Nutuk'da stirekli olarak dile getirilmistir.

“Benim igin en buyik korunma noktas: ve sefaat kaynagi milletimin sinesidir”
(Atatlirk, 2002a: 282) diyen Atatiirk, ulusa ve ulusal iradeye dayal olmayan higbir segenegtin
benimsenemeyecegini ileri siirer. Atatiirk, 19 Temmuz 1919'da 20. kolordu kumandam Ali
Fuat Paga’ya gonderdigi bir telgrafta soyle der: “Milli arzuya bagh ve uygun olmayan
kararlar higbir zaman millet nazarinda veri olamayacagina gore milli ve vatani
mukadderatta milli vicdana tercliman olmaktan ibaret bulunan vazifemizi iyi yapmak icin
milli arzunun toplanmasimi ve ilgilenmesini beklemeden hicbir meselede yetkili
goriinmemiz dogru degildir. ... Surasi da nazan dikkatte tutulmalidir ki, memleket ve
milletin mukadderati hakkinda Amerika veya herhangi bir devletle anlagmaya yetkili
olabilecek bir hiikiimet ancak milli hdkimiyet esasini kabul ve bir milli siranin varligim
onaylayan ve ona dayanmay: uygun goren bir hiikiimettir. Su taktirde merkezi hiikiimeti
olusturacak kigilerin mutlaka bu nitelikte olmas: gerekmektedir” (Atatiirk, 2002a: 176-177).
Atatiirk’e gore ulusal bagimsizhiga gonill vermis ve onun igin her tiirlii fedakarliga
katlanmis olan yoksul Anadolu insamimin mukaddes heyecamimi, ancak ulusun giivenini
kazanmus bir hiikiimetin isbasina getirilmesi tatmin edebilir (Atatiirk, 2002b: 49). Atatiirk,
Tirk ulusunun kaderine egemen olacak bir ulusal iradenin, miidahaleden korunmug bir
sekilde ortaya cikisimin, ancak Anadolu’dan beklenebilecegini bildirmistir (Atatiirk, 2002a:
185). Bu nedenle Atatiirk, Ulusal Kurtulus Savagi'm1 Anadolu’dan baglatmmstir.

Atatiirk, blitin yasamu boyunca emperyalistlerin isteklerinin asla kabul
edilemeyecegini bildirmigtir. Atatiirk 29 Mayis 1919 tarihinde Havza'dan Sivas, Erzurum ve
Ankara’daki kolordu kumandanlarina gonderdigi bir telgrafta, “Itilaf devletlerinin
milletimize itisafkar bir siyaset uyguladiklari, milli bagimsizligimizt ve devletimizi idama
mahkém etmekte olduklan ortaya qkmustir,” der (Atatiirk, 1999: 337). Atatiirk’iin bu
saptamasini ve “ya istiklal ya 6liim” anlayisini, IMF'den para alabilmek igin Washington'da
turlar atanlann, Britksel'in buyurdugu ev odevlerini uysal ogrenci edasiyla hizhca
vapanlarin ve genel olarak toplumumuzdaki kiiresellesme, yani emperyalizm taraftarlarinin
dikkatle okumas: gerekir. Atatiirk bu anlayigin temel mantigini Nutuk'da sdyle dile getirir:
“Temel ilke, Ttirk milletinin haysiyetli ve serefli bir millet olarak yasamasidir. Bu ilke, ancak
tam istiklile sahip olmakla gerceklegtirilebilir. Ne kadar bolluk ve zenginlik i¢inde olursa
olsun, istiklalden yoksun bir millet, medeni insanhk diinyasi karsisinda usak olmak
mevkiinden yiiksek bir muameleye layik goriilemez. Yabanci bir milletin koruyup
kollayicihgm kabul etmek, insanhk vasiflarindan yoksunlugu, giigsiizlitk ve miskinligi
itiraftan bagka bir sey degildir. Gergekten de bu seviyesizlige diismemis olanlarin, isteyerek
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baglarina bir yabanci efendi getirmelerine asla izin verilemez. Halbuki, Tiirk'tin haysiyeti,
gururu ve kabiliyeti ok yiiksek ve biiyiiktiir. Boyle bir millet esir yasamaktan sa yok olsun
daha iyidirl... O halde, ya istiklal ya 6ltim! Tste, gercek kurtulus isteyenlerin parolasi bu
olacaktir” (Atatiirk, 2000a: 9-10).

Uluslann giiglii, mutlu ve istikrarh yasayabilmesi, devletlerin biitiiniiyle ulusale bir
politika izlemesine baghdir. Bu gercegi Atattirk bize Nutuk'da séyle dile getirir: “Milli
siyaset dediffim zaman kastettigim anlam ve 6z sudur: Milli sinirlarimiz iginde, her seyden
once kendi kuvvetimize dayanmakla varhigimizi koruyarak, millet ve memleketin gergek
saadet ve refahina ¢alismak... Genellikle milleti uzun emeller pesinde yorarak zarara
sokmamak... Medeni diinyadan, medeni, insani ve karsilikh dostluk beklemektir” (Atatiirk,
2000a: 299).

Atatiirk, “hicbir millet ve memlekete kars fikr-i tecaviiz beslemeyiz” (Atatiirk, 1989a:
49) derken bile emperyalistlerin ulusumuza yonelik tehditlerinin olacagimi ve ulusal
bagimsizhgimizi tehlikeye dustirmek igin her ttrlit yola bagvuracaklarmi ve yerli
isbirlikgiler yaratacaklarini biliyordu. Hatta bu durum Atatiirk tarafindan Tiirk gengligi ne
biraktift emanet olan Genglige Hitabesi'nde acikca dile getirilir. Atatiirk’tin  Genglige
Hitabesi'ndeki “... memleketin dahilinde, iktidara sahip olanlar gaflet ve dalalet ve hattd
hiyanet iginde bulunabilirler, Hatta bu iktidar sahipleri, sahsi menfaatle rini, miistevlilerin
siyasi emelleriyle tevhid edebilirler. Millet, fakrii zaruret iginde harap ve bitap dilgmiis
olabilir,” bicimindeki saptamalan, ashinda Tiirk toplumunun giintimiizde iginde bulundugn
sosyo-ekonomik ve politik durumu ¢ok iyi bir sekilde 6zetle mektedir.

Giiniimiizde diinyadaki ve iilkemizdeki ¢ogu problemin zellikle de ekonomik
krizlerin kaynag, kiiresellesme stireci ve onlarin ézneleri olan Amerika ve Avrupa’dir.
Diinyada yasanan achk ve sefaletin bas sorumlusu Amerika ve Avrupa'min kiiresellesme
anlayislaridir. Bugiin diinyadaki son krizlerin (6zellikle Tiirkiye ve Arjantin’deki krizler)
temel nedenini Amerika ve Avrupa Birligi'nin politikalarinda aramak gerekir, Diinyanin en
zengin ekonomik kaynaklarina sahip itlkelerinden biri olan Arjantin’deki toplums al isyanin
tek nedeni ve sorumlusu, kiiresellesmenin, yani Amerika'nin uluslararasi kurumlar olan
IMF ve Diinya Bankasi'dir. Ashinda Arjantin'deki toplumsal patlama, kiiresellesmenin
araclarma yoneliktir. Tuirkiye'deki 2001 Subat krizinin ana nedeni IMF ve D tinya Bankas
degil midir? Bat-digi toplumlarin ekonomilerini IMF ve Diinya Bankasi ydnetmiyor mu?
Sozgelimi Tiirkiye, Subat Krizi'nden sonra kurtarict olarak IMF'te galisan sayin Kemal
Dervis'i getirmedi mi? Ya da Dervis gtnderilmedi mi?

Oysa Atatiirk, glinlimiizde kendilerini Atatiirk¢ii olarak gosteren iktidar ve
muhalefette olan politik partilerin savunduklanmin tam tersine, ulusal bagimsizhigimiz icin
ekonomimizin gelismesinin 6neminden siirekli stz etmigtir. Sozgelimi Atatiirk, 1 Kasim
1933’de TBMM'de yaptig konusmada style der: “... tilkeye gerekli olan sanayiin kurulmas:
tamamlanmadik¢a her yonden goniil rahathf duymamiza imkén yoktur. Bu nedenle
itlkemizin smnai kuruluglarini tamamlamak igin biitiin gii¢ ve dikkatinizi ¢gekmeyi yerinde
buluyorum” (Atatiirk, 1987: 206). Atatiirk, Batith emperyalistlere ekonomik y@inden bagiml
olmak ile ulusal bagimsizhifin bagdagmayacagimn farkindaydi. Atatiirk, Tiirk toplumunun
tam bagmsizhgmin giiclii bir ekonomiye sahip olmasi ile miimkiin olabilecegini
bildirmigtir: “Tahakkuku tammum temin edebilmek icin yegane kuvvet, hakiki en kuvvetli
temel iktisadiyattir” (Atatiirk, 1989b: 111). O, asla “borg yigidin kamgsidir,” anlayisina
sigmmamarnuz gerektigini bildirmistir. Ciinkii yigit adam borglu olmaz. Bunun igin Atattirk,
ekonomiye oldukca 6nem vermistir. Atatiirk’e goire “iktisadiyat demek, her sey demektir”
(Atatiirk, 1989b: 114).

Atatiirk, toplumlar igin ekonominin ne denli tnemli oldugunu, ozellikle kendi
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toplumumuzun baglamindan yola cikarak, 17 Subat 1923 tarihindeki izmir Iktisat
Kongresi‘nde yaptif konusmada soyle dile getirmistir: “Efendiler, tarih, milletlerin itila ve
inhitati esbabim ararken bir cok siyasi, askeri, igtimai sebepler bulmakta ve saymaktadir,
Stphe yok, biitiin bu sebepler, hadisat: igtimaiyede miiessirdir. Fakat bir m illetin dogrudan
dogruya hayatile, itilasile, inhitatile alakadar ve miinasebettar olan milletin iktisadiyatidir.
Tarihin ve tecriibenin tesbit ettigi bu hakikat, bizim milli hayatimizda ve milli tarihimizde
de tamamen miitecellidir. Hakikaten Tiirk tarihi tetkik olunursa biitiin itila ve inhitat
esbabinin bir iktisat meselesinden bagka bir sey olmadig anlagihr. Efendiler, tarihimizi
dolduran bunca muvaffakiyetler, zaferler veyahut maglubiyetler, izmihlal ve feldketler,
bunlarin, kaffesi; vukua geldikleri devirlerdeki ahvali iktisadiyemizle miinasebettar ve
aldkadardir. Yeni Tirkiye'mizi layik oldugu mertebeye isal edebilmek icin, behemehal
iktisadiyatimiza birinci derecede ehemmiyet vermek mecburiyetindeyiz. Ciinkil zamanimiz
tamamen bir iktisat devresinden bagka bir sey degildir” (Atatiirk, 1989b: 104). Es deyisle
Atatiirk’e gore bir toplumun hayat ile ilgili olan, o toplumun ekonomisidir. Tarihin ve
deneyimlerin yogunlagtirdigi bu gercek Tiirkiye'nin tarihinde tamamen tecelli etmistir.
Gergekten Tiirk tarihi dikkatlice degerlendirilirse, yiikselis ve ¢okils nedenlerinin ekonomi
sorunlarim oldugu acgiktir. Tiirk tarihini dolduran zaferlerin ya da yenilgilerin tamam
ekonomik durumuyla baglantilidir. Tiirk toplumunu layik oldugu ¢agdas uygarlik diizeyine
cikarabilmek igin ekonomimize birinci derecede ve en gok nem vermek zorundayiz. Ciinkii
gagmuz tamamen bir ekonomi cagidir. Atatiirk'e gore “yeni Tiirkiye devleti temellerini
siingii ile degil, stingiiniin dahi istinat ettifi iktisadiyatla kuracaktir. ... yeni Tiirkiye devleti
bir devleti iktisadiye olacaktir” (Atatiirk, 1989b: 60-61),

Ekonominin 6nemini ¢ok iyi bilen Atatiirk, déneminde etkin olan sosyalizm ve
kapitalizm diginda yeni bir model tretmistir Devletgilik. Devletgilik anlayisi, “hem
kapitalizmin hem de sosyalizmin disinda bir kalkinma yolu” (Yerasimos, 1989: 118) olarak
goriilebilir. Atatiirk devletcilikten ne anlagilmas: gerektigini soyle dile getirir: “ Tiirkiye'nin
tathik ettigi Devletcilik sistemi, XIX. astrdan beri sosyalizm nazariyecilerinin ileri siirdiikleri
fikirlerden almarak terciime edilmis bir sistem degildir. Bu, Tirkiye'nin ihtiyaglarmdan dogmus
Tiirkiye'ye has bir sistemdir. Devletciligin bizce manast gudur: Fertlerin hususi tesebbiislerini ve
Sfaaliyetlerini esas tutmak; fakat biyik bir milletin bitin ihtiyaglanm wve bir cok seylerin
yapimadidimi  goz dniinde tutarak, memleket iktisadiyatins Devletin eline almak. Tiirkiye
Cumbhuriyeti Devleti, Tiirk Vataninda aswrlardan beri ferdi ve hususi tesebbiislerle yaptlamarms olan
seyleri bir an evvel yapmak istedi ve gorildiigi gibi kisa zamanda yapmaga muvaffak oldu. Bizim
takip ettigimiz yol goriildiigii gibi liberalizmden baska bir sistemdir” (Afetinan, 1972: 15).

Atatiirk’iin devletgilik anlayisi ulusal kurtulus savas: veren toplumlara 6zgil, sif
kargithklarim gideren, fakat sosyalizm ve kapitalizminden aym bir iiclincil yoldur. “Bu
sistemde, genig bir devlet sektorii bulunacak ve devlet, milli iktisadiyatin kumanda
maniveldlarmn elinde tutacaktir” (Avcioglu, 1990: 450).

Atattirk, devletgilik anlayis1 ile Tiurk toplumuna bir ¢ok sanayi tegebbiisleri
kazandurmugtir. Atatiirk, tlkemizde ozellikle 1980 sonrasi hor goriilmeye baslayan ve
gimdilerde hizlica Ozellestirme adi altinda sahilan ¢ok sayida sanayi tegebbiisii
kurdurmugtur, Bunlar arasinda Kayseri, Eregli, Nazilli, Malatya ve Bursa'da t ekstil;
Erzurum’da pamuk ipligi fabrikasy Izmit'te kagit ve seliloz; Gemlik'te yapay ipek;
Pagabahce’de cam ve sise; Kiitahya'da ¢ini; Isparta’da giilyag: fabrikasy; Kegiborlu’da siilfiir;
Sivas'ta ¢imento fabrikalar;; Zonguldak'ta antrasit; Karabiik'te demir ve celik tesisleri;
Ankara ve Kirikkale'de silah fabrikalar; Kayseri ve Eskigehir ugak fabrikalar; Golciik
tersanesi; Alpullu, Eskigehir, Turhal ve Usak seker fabrikalar: basta gelir (Lewis, 1991: 286
ve Mikusch, 2000: 111-112).
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Devletciligin ~ bir diger onemli yonii, {lkedeki yabanai girketlerin
ulusallagtirilmasidir. Batili emperyalistlerden satin alma yoluyla ulusallagtirilan yabanci
sirketleri arasinda, Mersin-Tarsus-Adana demiryollan, Haydarpasa Liman Sirketleri,
Mudanya-Bursa Demiryolu T.A.S., Istanbul Tiirk Anonim Su Sirketi, Izmir Rihtim Sirketi,
Izmir Kasaba ve Temdidi, istanbul Rthtim, Dok ve Antrepo T.A.S, Aydin Demiryolu Sirketi,
istanbul Telefon T.A.S. Eregli Sirketi, Sark Demiryollan T.AS., izmir Telefon T.AS.,
Uskudar ve Kadikdy T.AS., Istanbul Tiirk Anonim Elektrik Sirketi, Istanbul Tramvay
Sirketi, Istanbul Tiirk Anonim Tiinel Sirketi, Ankara Elektrik, Ankara Havagazi, Adana
Elektrik T.A.S., Bursa ve Miittehit Elektrik T.A.S., Ilca iskele -Palamutluk Demiryolu T.AS.,
izmir Tramvay ve Elektrik T.A.S.,, [zmir Sulant A.S. ve Ergani Bakir T.A.S. dnemli bir yer
tutar (Avecioglu, 1990: 454-456).

1929-1939 déneminde uygulama olanaf bulan devleigi ekonomi politik anlayigi ile
birlikte- Atatiirk’tin 6ldiigii yilin diginda- Tirkiye'nin ihracat siirekli olarak artmug, buna
karsin ithaldti azalmushr. Yerasimos'un (1989: 126) bildirdigi tizere; drnegin Tiirkiye'nin
1930'da ithalati 147 milyon TL, ihracati 151 milyon TL; 1931'de ithalat: 126 milyon TL,
ihracati 127 milyon TL; 1932'de ithalat: 85 milyon TL, ihracat: 101 milyon TL; 1933'de
ithalath 74 milyon TL, ihracati 96 milyon TL; 1934'de ithalati 86 milyon TL, ihracati 92
milyon TL; 1935'de ithalat: 88 milyon TL, ihracati 95 milyon TL; 1936'da ithalat: 92 milyon
TL, ihracati 117 milyon TL; 1937"de ithaldt1 114 milyon TL, ihracati 137 milyon TL; 1938'de
ithalah 149 milyon TL, ihracati 144 milyon TL; 1939'da ithalat: 118 milyon TL, ihracat 127
milyon TL olmustur,

Uluslararas: Imar ve Kalkinma Bankasi’mn 1951 yilindaki raporuna gore, “devletgilik
yontemi altinda Tiirkiye biiyiik ilerlemeler yapmustir” (aktaran Lewis, 1991: 286). Yine tinlii
sosyolog M. Duverger, Tiirkiye'deki devletgilik modelinin 6zellikle azgelismis iilkelerin
kalkinmast icin gok énemli bir model oldugunu bildirir (Ulken, 1988: 270).

Kisaca devletgilik, agirlikh olarak devletin ekonomi alamna yatinm yapmasim esas
alir. Burada asil amag, kamu yarandir. “Kamu gikan olan noktada devlet 6zel sermayenin
yerini almaliydi” (Kogak, 1995: 110). Sonugta Atatiirk emperyalizme karst yaptign basarih
devrimlerle Tiirk toplumunu i¢inde bulundugu kaos ortamindan uzaklastirmanin yam sira,
1930"1ar diinyasinda uygulamaya koydugu devletgilik ile giintimiizdeki bir cok tilkenin
hedefledigi sosyal refah devleti anlayigina da yaklagsmus oluyordu. Ciinkii Atatiirktin
benimsedigi ve uygulamaya calistg1 devletcilik anlayisi, meveut dengelerin korunmasinin
yan sira, sosyo-ekonomik kalkinma ve sosyal giivenlik sorunlarini da icermektedir.

Agtkcast giiniimiizde uygulanan ekonomi politikalarla Tirkiye'nin kiiresellesme
stirecinde etkin ve bagat bir konum elde etmesi miimkiin degildir. Tiirk toplumu, toplumlar
aras iligkilerdeki tarihsel misyonunu yitirmek tizeredir. Tiirk toplumunun, toplumlar arasi
iligkilerde, tzellikle Dogu-Bati iligkilerinde, belirleyici olabilmesi i¢in yeniden kendi ulusal
temeline, ulusal kiiltiirtine ve 6z kaynaklarina ytnelmesi gerekir. Bu da oncelikle Amerika
ve Avrupa’nin hitkiimranhigindan bagka bir anlam ifade etmeyen ve onlarin gikarlanna olan
kiiresellesme siirecine karsi, adeta yeniden ulusal bagimsizlik savasi vermesi ile
mitmkindiir. Tirk toplumu olarak kiiresellesme girdabindan ¢ikmaliyiz. Bunun igin
Atatiirk’tin Genglige Hitabesi'ndeki “Muhtag oldugun kudret damarlarindaki asil kanda
mevcuttur” séztini iyi anlamahyiz.

O halde, Tiirkiye'nin kurtulugu i¢in Avrupa Birligi tek secenek mi? yoksa Asya
Birligi secenegini de diistinmek gerekir mi?

Amerika ve Avrupa Birlifi'nden neden bu kadar medet umuyoruz?
Yoneticilerimizin cok istedigi “Tiirkiye'yi Avrupa Birligi'me {ye yapmak” ¢ok zor
gerceklesecek bir seydir. Bunu bize Almanya'mun eski bagbakam Helmut Schmidt, 2000
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yihnda yaymmlanan bir gahgmasinda agikga styliiyor: “Binlerce yillik bir stireg iginde
benimsedigimiz ortak kiiltiirlimiiz, Yunan, Roma ve Hiristiyanltk unsurlarindan olusuyor,
Tiirkiye'nin Avrupa kiiltiir gevresi disinda kald 1gmna higbir kugku yok. Avrupa’min devlet ve
hitkiimet sefleri Tirkiye'yi gelecege déniik olarak aday iiye diye nitelendiriyorlarsa da,
boylesi bir genisleme bana aldatici bir fikir olarak goziikiiyor. ... Gerek biiyiik kiiltiirel
farklilbiklar gerekse jeopolitik distinceler dolaystyla ... Tiirkiye'nin AB'ye alinmasindan
vazgecilmesini tavsiye etmek zorundayim. Avrupa kiltiirtinden farklari, Rusya ve
Ukrayna‘minkilerden ¢ok daha fazla. Tiirkiye'yi AB’'ye almak isteyen kisinin Misir, Fas,
Cezayir ya da Libya'min olas1 basvurulanm hangi gerekgelerle geri ¢evirecegini bilmesi
gerekiyor” (Schmidt’'den aktaran Peringek, 2002: 116).

Oysa Atatiirk, Tiirkiye'nin gelecegini asla Avrupa’da ya da Amerika’da gérmemistir.
Atatiirk, 29 Ekim 1930 tarihinde Tiirkiye'nin nasil bir yol izlemesi gerektigini bize agikca
bildirir: “Ttirkive bir maymun degildir, ve hicbir milleti taklit etmeyecektir. Tiirkiye, ne
Amerikanlagacak, ne de batihlagacaktir; O sadece &zlesecekdir” (Atatirk’ten aktaran
Perincek, 2001: 20).

20. ytizyithin baginda, Atatiirktin liderliginde emperyalizme kargt mazlum uluslarin
bagimsizlik savaslarina énctilitk eden Tiirkiye, Calik'in (2001: 65) belirttigi gibi, 21. ytlizyihn
baginda da kiiresellesme adh altinda kendisini kamufle eden kiiresel vahsi kapitalizme kars
yoksul tlkelerin ekonomik bagimsizlik ve ulusal kalkinma savasimlarina yol gisterici
olabilir, Tabii ki bunun icin oncelikle IMF ve Diinya Bankas: gibi Bretton Woods
kurumlanmn regetelerini terk etmesi gerekir. Tiirkiye'yi yonetenler sosyal problemlere
goziimii Edirne ile Kars'in arasinda degil de Briiksel ile Washington arasinda aramay:
stirdiiriirse son olmayacak krizlere zemin hazirlarlar. Atatiirk’tin dedigi gibi, “bir ulus,
varligim kendi giicii ile ispat etmedikge, bagka devletlerden insanhik gormeye bel
baglamamalidir” (Berkes, 1993: 104). Atatiirk’e gére bagimsiz bir Tirkiye Bat’lilarin hic
isine gelmez (Atatiirk, 2001a: 130). Atatiirk'iin (2002a: 274), 16 Agustos 1919'da Damat Ferit
Pasa’ya gonderdigi “ingilizlerin gosterdikleri yolda kurtulus caresi aramak abestir. Ve
netice olarak hiisran nedenidir”, bigimindeki iiltimatom, giniimiizde siirekli olarak Bat:’dan
medet uman, el kapilarinda yardim toplayan ve sorunlarimiza ¢dziim ve kurtulug careleri
arayanlarin temel siar1 olmalidir. Yine Atatiirk, 15 Ekim 1919'da United States Radio Press’e
soyle demigtir: “... Tlirkiye efer iyi bir hitkkiimete kavusursa, zengin ve miireffeh bir iilke
yapilabilir inancindayiz. Hitkiimetimiz yabanci miidahale ve entrikalan yiiziinden zayif
ditstit” (Atatiirk, 2000b: 314). O halde Atatiirk’iin dilgiin sistemine tnem vermeli v e ulusca
kurtulug ¢arelerinin ancak ulusun kendi ruhundan ve érgiitlenmesinden kaynaklanacagin
temele koymahyiz.

Zaten, Amerika ve Avrupa Birligi, Tiirkiye'nin dediklerini ve isteyeceklerini
kargilayacak gibi gozitkmiiyor, tersi ise miimkiin goziikiyor. Artik $unun farkina varma
zamam ¢oktan geldi: Birine bagh olarak gelisme ve dzgtirlesme miimkiin degildir. Bagimhlik
iliskileri ile gelisme ve dzgiirliikler s6z konusu olamaz. Aslinda bu gercepi Atatiirk “Ozgiirltik
ve bagimsizlik benim karakterimdir” diyerek belirtmig ve bize de emperyalizme kargi nasil
durulacagim gostermistir. Atatiirk’e goére, “bir millette serefin, haysiyetin, namusun ve
insanligin viicut ve beka bulabilmesi mutlaka o milletin hiirriyet ve istiklaline sahip
olmasiyla kaimdir” (Aydemir, 1999a: 445). A tatiirk’te “istikldli tam, denildigi zaman, bittabi
siyasi, mali, iktisadi, adli, askeri, harsi ve ild her hususta istiklali tam ve serbestii tam
demektir” (Atatiirk, 2000c: 624). Es deyisle Atatiirk’te tam bagimsizhk, elbette politik,
kiiltiirel, ekonomik, mali, adli ve askeri vb alanlarda tam bagimsizhik ve tam serbestlik
anlamina gelir. 56z konusu alanlardan herhangi birinde bagimsizhiktan yoksunluk, ulus ve
toplumun biitiin bagimsizhigindan yoksun olmas: demektir.
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Atatlirk, emperyalist Bati karsisinda Tilrkiye nin yerini Asya ve Balkanlar olarak
gormiistiir. Ciinkil Atatiirk, stirekli olarak Bat kapitalizmine ve emperyalizmine karsi
savagim vermis ve her zaman ezilmis ve zultim gérmiis uluslardan yana tavir takinmistir.

Tiirk ulusu mazlum uluslardandir. Bu gercegi bize Atatlirk style dile getirtir:
“Bahusus Bolgevizm millet igin magdur olan bir siuf halki nazar -1 miitaldaya alir. Bizim
milletimiz ise heyet-i umumiyesiyle magdur ve mazlimdur. Bu itibarla dahi bizim
milletimiz beseriyeti tahlise miitegsebbis olan kuvvetler tarafindan himayeye sayestedir”
(Atatiirk, 1989c: 102). Atatiirk, 2 Mart 1922'de Afganistan’in bagimsizigimin ddrdiinci
doniim yil dolayisiyla Afganistan’in Ankara elcilik binasinda diizenlenen sblende yaptig
konugmada, “mazlum ulus” tespiti ile Tiirk toplumunun diinya cografyasindaki yerine
vurgu yapar: “Biz Tiirkiyeliler Asyai bir milletiz, Asyai bir devletiz. ... Bir taraftan da biz, bir
ayagimuzla, bir kolumuzla, bir géziimiizle Avrupa’dayiz” (Borak, 1998: 140 -141).

Tiirk toplumu, emperyalist Bati'nin karsisinda, ezilen Asya’nin safinda yer almustir,
Atatiirk 5 Mart 1922'deki bir konusmasinda, “Afganistan nasil Asya’nin bir kapisi ise
Tiirkiye’de Asya igin metin ve rasin (saglam) bir kale halindedir. Teminat -1 kaviye ile bugtin
dostlara arzederim ki Tiirkiye halkiun en son ferdi kammu akitincaya kadar bu kalenin
muvaffakiyetle ve muzafferiyetle muhafaza olunacagina emin olsunlar,” demistir
(Atatiirk’ten aktaran Borak, 1998: 142). Atatiirk’e gire Tiirk halkimin ve ordumuzun elde
ettifi bagan, “biitiin sark’s ve sarktaki mazlum milletleri elbette alakadar eder” (Atatiirk’ten
aktaran Borak, 1998: 151). Zaten Atatiirk’e gore Tiirkiye biitiin mazlum uluslann kurtulusu
igin ¢ahigmustir. “Tiirkiye'nin bugiinkii miicadelesi yalmz kendi nam ve hesabma olsaydi
belki daha kisa, daha az kanh olur ve daha cabuk bitebilirdi. Tiirkiye d4zim ve miihim bir
gayret sarfediyor. Ciinkii miidafaa ettiggi biittin mazlum milletlerin, biitiin sarkin davasidir
ve bunu nihayete getirinceye kadar Tiirkiye, kendisiyle beraber olan gark milletlerinin
beraber yiiriiyeceginden emindir” (Atatiirk, 1989b: 44).

Atatiirk, yasadigi doénem iginde stirekli olarak Tiirkiye'nin yakin komsulariyla ve
dzellikle Dogu toplumlartyla iligki kurmustur. Atatiirk hem Balkanlarda bir Balkan Birligi,
hem de Asya’da bir Asya Birligi kurmak gabasindaydi. Nitekim Atatiirk'in girigimleri ile
1935 yalinda Tiirkiye, Iran, Irak ve Afganistan arasinda dortlii bir paktin tasans1 hazirlands
ve bu pakt, iki y1l sonra Tahran’da Saadabad sarayinda imzalandi. Bu pakta, Mikusch'nin de
(2000: 116) bildirdigi gibi, Batih devletler ve dzellikle Ingiltere kars: ¢ikmustir. Ingiltere, bu
birligin dagilmast icin elinden gelen her seyi yapmus ve Atatiirk’iin 6liimiiyle de amacina
ulagmugtir.

Atatiirk’tin projelerinden biri de Balkan Birligi idi. Bilindigi tizere, Balkan milletleri,
yani Yugoslavya, Arnavutluk, Bulgaristan, Romanya, Yunanistan ve Tiirkiye gibi devletler
asirlarca beraber yasamuslardir. Balkan milletlerinin, ortak tarihsel kékleri vardir. Balkan
milletleri arasinda ekonomik, kiiltiirel ve politik alanlarda isbirligi geli stirilebilir. Atatiirk’iin
dedigi gibi, “Balkan milletleri ... uzak ve derin mazinin kirilmaz celik halkalariyle birbirine
pekdla baglanabilir” (Atattirk, 1989b: 303).

Balkan Antanty/Pakti, 1934 yilinda Tiirkiye, Yunanistan, Romanya ve Yugoslavya
arasinda imzalanmugtir, Atatiirk, Balkan iilkeleri arasinda nemli baglann ve dayamismanin
oldugunu, Balkan Antant’nin ise bunun en somut acimlarindan birisi oldugunu bildirir.

Atatiirk, Balkan Antanti hakkinda 2 Subat 1938'de style demistir: “Balkan ittifak
bizim Gteden beri samimiyetle tizerinde durdugumuz bir idealdir. Bu idealin her giin genis
bir saha iizerinde daha ziyade geniglemesini ve mesaha almasmi gérmekle bahtiyarim. Bu
hususta miittefik Balkan devletlerini sevk ve idare eden zevatin biiyiitk hizmetleri ve
muvaffakiyetleri ve ittifaka baghliklar sayam takdirdir. Bugiin, bu sekliyle dahi hepimizin
memnuniyetini mucip olan Balkan birlesik vaziyetinin, birgiin birgok kimselerin
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hatiralarindan bile gecirmedikleri miitekdmil sekli alacagina itimadim berkemaldir. Bu
yiiksek ideale giderken miittefik devletlerin basinda bulunan zevatin himmetlerine,
matbuatin dahi biiyiik hizmetlerinin sebkatetmekte oldugunu miisahede etmekteyiz. Balkan
milletleri matbuatinin bu yiiksek ideali kendi idealleri telakki etmelerini ve bu idealin
tahakkuku igin biitiin imkénlarla ¢alismalarim kendilerinden temenni ederim” (Atatiirk,
1989b: 329-330).

Atatiirk’e gdre “Balkan Pakti, gittikce, Avrupa barisinin baghca temel taglarindan biri
olmak yerindedir” (Atatiirk, 1989c: 400). Atatiirk, Balkan devletleri ile olan igbirligine gok
tnem vermistir. Nitekim Atatiirk, 1938 Haziram baslarinda Balkan devletlerinin
bagkentlerine bir gezi planlamst. Ama bu gezi Atatiirk’iin saghgmn bozulmas: nedeniyle
iptal edilmigtir (Mikusch, 2000: 126).

Kisaca cehaletimiz o kadar ¢ok ilerledi ki, Milli Giivenlik Kurulu Genel Sekreteri
Orgeneral Tuncer Kiling'm, Tiirkiye i¢in tek secenek Avrupa Birligi degildir, gerekirse
Rusya ve [ran ile bir isbirligine gidilebilir, seklinde bir tez ileri sitrmesi entelektiellerimiz ve
politikacilarimiz tarafindan gok tuhaf kargilandi. Oysa Atatiirk bu gercegi bize cok dnceleri
sOylemisti. Atatiirk, “dinyamn mukadderatr Avrupa ya da Amerika degil, Asya'da
hallolunacaktir”, gbrusiini benimser (Atatiirk, 198%a: 135).

Sonug Yerine

Kiiresellesme, kapitalizm ve emperyalizm baglamumn disinda ele alimrsa dogru
olarak kavranamaz. Kiresellesme, Bati'min, &zellikle de Amerika ve Avrupa Birligi'nin
gikarinadir. Tiirkiye'nin, Bati yanlis1 kiiresellesme politikalar: ile geligmesi ve Batiyi
yakalamasi miimkiin degildir. Tiirkiye, jeopolitik konumunu, ekonomik giiciinii ve tarihsel
misyonunu iyi degerlendirmeli, Avrupa Birligi'ni tek kurtulus yolu olarak gérmemelidir.
Tiirkiye'nin yeniden etkin bir {ilke olmasi Avrupa Birligi politikalarimi harfiyen yerine
getirmesiyle ya da Amerikanlagmasiyla mitmkiin degildir. Ttirkiye'nin diinyann etkin ve
belirleyici tilkelerinden birisi olmasi, Atattirk’iin diigiin sistemini ve politikalarii temele
koymasiyla miimkiindiir. Ulusal Kurtulus Savas1 ve Kuvdyi Milliye deneyimimizden
yararlanmanin iste tam zamamdir. 21. yiizyil cok agik bir bicimde Amerika'nin ya da
Avrupa Birligi'nin degil, mazlum milletlerin yiizyih olacaktir. Diinyanin biitiin mazlum
milletleri birlesin! Batili emperyalistlerin mahvettikleri diinyamn kurtulusu da ancak
yeniden ulusal bagimsizlik savaglaryla olacaktir. Ciinkii, Atatirk'tin bildirdigi gibi,
“milletlerin esareti fizerine kurulmus miiesseseler her tarafta yikilmaga mahkGmdur”
(Atatiirk’ten aktaran Afetinan, 1988: 35).

Atatiirk’iin diigiin sistemi ve politik tavri, Tiirkiye’nin ve diinyanin gelecegine
esas alinmahdir. Ciinkii Atatiirk, ulusal bagimsizlifa ve ozgiirltife Snem vermekle birlikte
biitiin insanh@n sorunlarmna ilgi duymusg ve diinya barigimi ¢ok 8nemsemistir. Diinyay:
achk, sefalet, baski, korku, ayrimcilik ve savag gibi gesitli p roblemler alant haline getiren ve
adeta insanhgn bagina bela olan kiiresellesme silrecinin taraftarlan, Atatirk’iin su
vurgulari dikkate alirlarsa giiniimiizde diinya banginin saglanmasimin ne kadar kolay
oldugunu anlarlar: “Beseriyetin hepsini bir viicut ve her milleti bunun bir uzvu saymak icap
eder. Bir viicudun bir parmagimn ucundaki acidan, diger biitiin uzuvlar miiteessir olur.
Ancak boyle bir diistiniis, insanlar;, milletleri hodbinlikten kurtarir. Eger milletler arasinda
bir hastalik varsa, hadise ne kadar uzak olursa olsun, kendi aramzda olmus gibi, bu esastan
sasmamak lazimdir. Eger devamli sulh isteniyorsa, insan kitlelerinin vaziyetlerini
iyilestirecek milletleraras: tedbirler alinmahdir, insanhfin heyet-i umumiyesinin refah,
aghgin ve baskimin yerine gegmelidir. Diinya vatandaglan haset, aggézliiliik ve kinden
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uzaklagsacak sekilde terbiye edilmelidir” (Aydemir, 1999a: 505).

Atatlirk, buglinkil terimlerle kiiresellegme olarak karsimiza gikan stmiirgecilik ve
emperyalizme karsi tavir takinmugtir. Atatiirk’e gére “somiirgecilik ve emperyalizm
yerytiziinden yok olacak ve yerlerine milletler arasinda higbir renk, din ve ik farks
gozetmeyen yeni bir uyum ve igbirligi cag: hikim olacaktir” (Karal’dan aktaran Peringek,
2001: 20). O halde diinyay1 her tiirlii problemlerden; esitsizliklerden, yoksulluklardan,
belalardan, savaslardan ve her tiirlii sefaletten kurtaracak Atatiirk gibi diisiinen gercek
bir diisiin adamina ve evrensel lidere gereksinim vardir. Chopra'nin (2002: 5) dedigi gibi,
“diinyaya mutlaka bir Atatiirk lazim.”
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EGITIMDE OZELLESTIRME VE OZEL OGRETIM KURUMLARININ
SORUNLARI

Prof. Dr. Hiiseyin KORKUT"
Yrd. Dog. Dr. Elife DOGAN™

Ozet

Bu calismada dzellestirmenin tamumi; Tirkiye'deki tarihsel geligim,
ozellestirmenin amaci, egitimde Ozellestirme, egitimin devlet tarafindan
verilmesi, egitim ve demokrasi, dzel 8gretim yapan kurumlarin sorunlan sosyal
ve demokratik bir perspektiften ele alinmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ozellegtirme, efitimde &zellestirme, 6zel dgretim
kurumlari ve sorunlan

Abstract

The purpose of this study was to discuss privatization. The concept of
privatization and its background in Turkey was explained. The concept of
privatization  of education was discussed from a social and democratic
perspective.in this study problems of privatization in education was examined.

Keywords:Privatization, privatization in education, private schools
and its problems

Giris

Tiirkiye'nin giindeminde &zellestirme 10-15 yildir énemli bir tartisma konusu
olarak yerini almis bulunmaktadir. Sik stk medyada giindeme gelen 6zellestirme,
kamuya ait menkul ya da gayri menkullerin teklif alma ya da ihale yoluyla satigini
yaparak ozel duruma getirmek ya da bzel olarak kullanmak(TDK, 1992.1147) seklinde
tanimlanmaktadir. Ozellegtirme kamu iktisadi tesebbiislerinin &zele devredilmesi ya
da belirli oranda satilmasini icermektedir.

Bu calgmada ozellestirmenin Tiirkiye'deki tarihsel gelisim, Ozellestirmenin
amact, egitimde ozellestirme, egitimin devlet tarafindan verilmesinin nedeni, egitimde
Ozellestirme girisimi ve gerekgeleri, yiiksekdgretimde ozellegtirme konulan ele
alinmaktadir.

Tiirkiye'de Ozellestirme Caligmalarinin Tarihsel Gelisimi ve Ozellestirmenin Amaci

1970'li y1llardan beri yiiksek enflasyon, igsizlik, kamu agiklari, kamu borglar: vb.
ile yiiz yiize gelinmesi ve 1980'li yillann sonuna dogru sosyalist {ilkelerin
ekonomilerinin ¢cokmesiyle 6zellestirme bir alternatif olarak ortaya atilmig ve politik bir
arag haline dénmiigtiir. Ozellestirme devletin amaglarindaki kangiklik, iggorenlerin
giidiilenme diisiikliigii, biirokrasinin artmasi, savurganhk ve yolsuzluklar ile devletin
basarsizliklarindan kurtulmanin yolu olarak gériilmektedir. Ozellestirme yine buna

* Akd. Uni. Egit. Fak. Opretim Uyesi
* Akd. Uni. Egit. Fak. Ogretim Uyesi
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kogut olarak kisisel ¢ikarin itici giictinti kullanma, degismeye ve yenilesmeye agiklk,
yansma ortaminda piyasada iistiinliik arac1 olarak da goriilmektedir (Demir 2000).

Bu nedenle, son yillarda iktidara gelen hiikiimetler ekonominin diize
gikariimasinda Ozellestirmenin Gnemli bir yer tuttugunu ifade etmektedirler. Bu
donemlerde iktidara gelen hiikiimetler Devlet Planlama Tegkilati araaihigiyla
ozellestirme  uygulamalanmin  stratejik  bir  planlamaya  dayandirimasim
amaglamuglardir. 1985 yilinda amaglarin, onceliklerin, kapsamun ve o¢zellestirme
planinin  belirlendigi bir stratejinin olusturulmas: gereginden hareketle Devlet
Planlama Tegkilati, Ozellestirme Ana Plan: hazirlatmaya karar vermistir. Bu plan igin
uluslar arast bir ihale acilmis ve ihalenin sonunda Ozellestirme Ana Plani'ni
hazirlamuglardir. Bu hazirlanan planda Tiirkiye kogullar: goz éniinde bulundurularak
ozellestirmenin amaclart belirlenmistir. Bu plana gore ozellestirmenin amaglar (Kilc
2002):

Pazar giiglerinin ekonomiyi hareketlendirmesine olanak taninmast,
Verimliligin artinlmasi,

Uretimde ve hizmette kalitenin, miktarin ve cesitlerin artiriimasi,

Halka acik sirketlerin tesvik edilmesi,

Sermaye piyasalarinin gelistirilmesinin hizlandirilmasi,

Kamu [ktisadi Tesebbiis (KIT)" lerine saglanan hazine desteginin asgari
diizeye ¢ekilmesi,

o KiT'lerin uyguladifn tekelci fiyatlandirma ve dolayli vergilendirmenin
azaltilmasi,

e Kamu iggorenlerinin kendilerini ilgilendiren politika ve yonetmelik
konularinda galismalarmna izin verilmesi,

s Modern teknoloji ve yonetim tekniklerinin kullanilmasi igin tegvik edilmesi,

o Iggorenlere hisse senedi vererek ({iretimde ve hizmette verimliligin
artirilmasi,

e Kamu kurum ve kuruluslan ile tzel kuruluslar arasindaki dengesizligi
gidererek dengenin saglanmas,

e Yabanci yatinmlarla uluslararast ekonomik ve politik baglarin
kuvvetlendirilmesi

¢ Devlete gelir saglanmasidir.

Bu amaglar, Ozellestirme Ana Plani'nda &nerilen Genel Eylem Plam alt bashf
ile yasal, toplumsal ve muhasebe agisindan incelenmis ve &nemli bir yasal engel
olmadig tespit edilmigtir,

Ozellestirme ile ilgili yasal diizenlemelerin yapilmasim gerekli kilan kosullarin
da tammlanmasi bir zorunluluk olarak ortaya qikmustir. Bu zorunlulukla birlikte,
hizmet ya da mal tiretimi ve bunlarin tiiketimi konusunda da g¢alismalar devam
etmigtir. Ttiketimde ise iki Ggenin basat rol oynadig1 konusunda dikkat gekilmistir. Bu
iki bagat &ge kalite ve maliyet olarak tanimlanmustir. Bu iki 6ge ile tiretimin kime, nigin,
neden yapilacag konusunda da bir takim sorular sorulmus ve bunlara yanit arama
girisimleri hizlandirilmugtir. Demir (1997) tiretimdeki bu sorulart yanitlanirken dort
farkli durumdan sézetmektedir. Bunlar:

1. Mah ya da hizmeti birey kullanir, bedelini bagkas: éder. Bu durumda, kalite
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onemli, fiyat onemsizdir.

2. Mali ya da hizmeti bagkas: kullarur, bedelini birey 6der. Bu durumda kalite
onemsiz, fi,at Gnemlidir.

3. Mali ya da hizmeti birey kullarir, bedelini birey dder. Bu durumda hem
kalite hem de fiyat 6nemlidir.

4. Mali ya da hizmeti bagkas: kullamr, bedelini bagkas: 6der. Bu durumda hem
kalitenin hem de fiyatin nemi yoktur.

Birinci durum wvakif ve dernekleri, ikinci durum bagkalarinin goéziindeki
konumunu ifade ederken, iigiinciisii ozel sektorii, dordiinciisii ise kamuyu
ilgilendirmektedir. Bu davrams tiirlerinden kamunun ve 6zel sektériin ayni alanda
aynu isi yaparken birbirlerinden nasil fakhlagtigini ortaya koymaktadir. Bu durumlar
egitim hizmeti agisindan ele almp incelendiginde, egitim hizmetlerini birey
alirken,bedelini bityitk ¢ogunlukla baskasi(anne-baba, vatandas, is cevreleri, toplum)
ddemektedir. Bu nedenle, pazar piyasasinda aranan nitelikte bir isgéren bulmak ve
bunu istihdam etmek okul ve is cevresi arasindaki iligkiyi etkilemektedir. Bir baska
deyisle, egitim sektoriinde hizmeti alan ve hizmeti kullanan kisi egitimin kalitesinden
ve fiyatindan dolayh da olsa etkilenmektedir.

Egitimi alan ve egitimin ticretini ddeyenlerin farkh olmasindan dolay1 egitimin
neden devlet tarafindan verildigi sorusunu akla getirmektedir. Bundan sonraki
boliimde egitim devlet tarafindan neden verilmeli ya da neden verilmemeli sorusuna
yarutlar verilmeye ¢ahigilmsgtir.

Egitimin Devlet Tarafindan Verilmesinin Nedenleri

Devlet okullarindaki egitim diizeyinin diigiikk oldugunun bilinmesine kargin
hemen her iilkede egitimin neden devlet tarafindan verildigi sorusuna yanit
aranmaktadir.

Bu soruya ABD Bagkanlarindan T. Jefforson, hiikiimet ve difer kurumlardaki
dzgiirliklerin korunmasi igin egitimin bir anahtar oldugunu ifade etmis; egitimin devletin
sorumlulugunda olmas: gerektifini belirtmigtir. Demokrasi ve dzgiirliigtin kurumlar ve
bireyler arasinda yaygmnlasmas: gahismalarma okullarda afirhk verilecegi diisiincesiyle
devletin egitimi desteklemesi goriisti benimsenmigtir (Kavak ve Burgaz 1994:30).

Ekonomistler ise, devletin egitime katkida bulunmasi ve onu tesvik etmesindeki
basat nedenlerden birinin “egitimin cesitli alanlarda ortaya c¢ikardign digsalliklar”
oldugunu belirtmektedirler. Egitimin digsalliklar: bireysel ve toplumsal alanlarda
saglanan dolayh yararlar olarak ele alinmaktadir. Egitimin dissallify egitimden elde
edilen yararin dgrencinin kendisini agip topluma ulagmasidir. Bu nedenle, devlet
egitime destek vermektedir(Simgsek 2001:239-240). Egitimin digsalliklar1 olumlu ve
olumsuz olarak degerlendirilmektedir. Egitimin olumlu digsalliklart diger bireylere
dontik yararlar,demokratik kurallarin igledigi bir toplumda yasamin gerektirdigi
doyum ve bununla baglantili 6zgiirliikler, disiik sugluluk orani, daha ¢ok kitap,gazete
vb'dir. Egitimin olumsuz digsalliklan ise, egitim alan bireyin bilingli ya da bilingsiz
olarak gelistirdigi, kendine ya da topluma zarar verici tutum ve davramglardir (Unal
1996°dan Aktaran Simgek 2001:240). Ekonomistler toplum igerisinde daha gok egitimin
olumlu dissalliklan {izerinde durmakta ve olumsuz digsalliklarin oramumin diigiik
oldugu goriigiinii savunmaktadirlar. Egitimin olumlu digsalliklarini saglayabilmek igin
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de devletin egitim konusunda yeterli olmasi bir zorunluluk olarak giindeme
gelmektedir.

Demokratik tilkelerde egitim ve politik drgiitler arasindaki saglikli iletisimin ve
iligkinin egitim araciifiyla kurulup igletilmesi, bireylere kazandirilacak deger ve
davramglarin demokratik ilke ve degerlere dayali olmasim dngérmektedir. Demokratik
iilkelerde demokratik yasa ve ilkeler gercevesinde haklarm: bilen, kullanan,
sorumluluklarina sahip ¢ikan bireylerin yetismesi etkin okuryazar olmas:i ile
miimkiindiir(Sisman 1999:94).

Bu nedenle, egitimle demokrasi arasindaki iliskide saglanan faydamn kiginin
kavrama yetenegine bagh oldugu distiniiliirse, egitimin kendisi demokratik degerlerin
dgretilmesi ve benimsetilmesinde kullanilarak, bireyin bilingli ya da bilingsiz olarak sug
igleme oraninin azaltilaca@: kabul edilebilir. Egitimin digsalliklar1 ag¢isindan demokrasi
ele alindiginda demokrasi ile ilgili il farkl yaklasim ortaya atilmaktadir. Bunlar:

1. Demokrasi dogustan olan bir seydir.

2. Demokrasinin degeri kisi egitildikce anlasihir. Bu goriigse gore egitimi belirli
goriislerin benimsetilmesi seklinde degerlendirmek olanakli iken; farkh goriigler
igerisinde olan kisilerin yasamlarini siirdiirme olanagimun benimsetilmesi olarak da
kabul edilebilir.

3. Demokrasinin desteklenmesi okullarda &gretilebilir.

Birinci goriiste, devlet demokrasi egitimini takip etmemektedir. Ikinci goriiste
ise kiiltiirlerin bir potada eritilerek homojenlestirilmesini ifade etmektedir. Bu goriise
gore, kamunun miidahalesine evrensel bir agiklama getirilmemektedir. Eger birinci
gorils desteklenirse ve tzel dgretim insan yatirimi sermayesini tirettigi kabul edilirse
ozel ogretimin tistiinltigii kabul edilmis olur. Egitimin devlet tarafindan verilmesinin,
birinci ve tgilincli gortgleri uygulanmas: halinde daha etkili olacag: kabul
edilmektedir (Lott 2002'dan Aktaran Merig 2002).

Egitimi Ozellegtirme Girisimleri ve Gerekgeleri

Egitimin olumlu digsalliklant gozéniinde bulundurulurken, kiiresellesme
siirecinde zellestirme politikasiyla “6zel 8greti yayginlassin mi1, sembolik diizeyde mi
kalsin?” sorusu da giindemde yerini almigtir.

Egitimde devletin yeterli olmadigy yerde zel kurum ve kuruluslar ya da
vakiflar devreye girmektedir. Richard Pringe bir makalesinde "6zel okullar, egitimde
disiplinin, etkinligin ve nitelifin yegane yoludur" demektedir. Kurtner, Sherman,
Williams (1986:83)°e gore tzel okullarin biitiin diinyada ti¢ gerekgeye dayandirilarak
gelisme gosterdigi ileri siiriilmektedir. Bunlar:

1. Kamu okullarinin kapasite yetersizligi

2. Kamu okullarinin nitelik yetersizligi

3. insanlanin farkh egitim alma istegidir.

Tiirkiye'de 6zel okullarin yayginlasmasi, kamu okullarimin kapasite ve nitelik
agisindan yetersizligine baglanmaktadir. Ancak 6zel okullara yonelmede;

e Yabana dil 6grenme,

* Kamu okullarimin kalabalik simiflarindan kagma,
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o Universiteye giriste avantaj elde etme, gibi nedenler rol oynamaktadir.

Ozel okullar konusunda farkl diistincelerde olan gruplar bulunmaktadir. Bunlar
dzel okullarin yayginlasmasim isteyenler ve yaygimlasmasim istemeyenler olmak tizere
iki grupta toplanmaktadir.

Ozel okullarin yayginlasmasiru istemeyenler “bu okullar kimler igin?”, “firsat ve
imkan esitligi ne olacak?” gibi sorular1 da sormaktadirlar. Bu soruyu soranlar firsat ve
olanak esitliginde, egitim olanaklarinin irk,cinsiyet, etnik koken, yagsanan bolge, sosyo-
ekonomik koken gibi ozelliklere bakilmaksizin herkese egitimin esit sunulmasi
diistincesini savunmaktadirlar(Winkler 1989:17-20’den Aktaran Tural 1995:292). Ozel
okullarin yayginlasmasim istemeyenlerin ileri stirdtikleri gortisleri ise asagadaki gibi
siralamak miimkiindiir:

1. Ozel kurum ve kuruluslarin acacag: okullar belli merkezlerde toplanacak, bu
da egitimde imkan ve firsat esitligini zedeleyecektir,

2. Sektoriin ozellikleri nedeniyle egitimde 'piyasa ekonomisi, kosullariru
uygulayabilmek hem miimkiin hem rasyonel degildir.

3. Gelir dagilmum diizeltmeksizin 6zel okullar1 gelistirmek sosyal smuflar
arasindaki gelir dagilimi adaletsizligini daha artiracaktr.

4. Ozel okullara yardimi kamu kaynaklarim yanlis kullanilma anlamuna gelir,
bu nedenle yasal ve mantikh da degildir.

5. Egitimi fiyatlandirabilmek miimkiin degildir.

Ozel okullarin yayginlagsmasini isteyenler ise bu goriigleri politik goriisler olarak
degerlendirmektedir ve :

1. Bolgelerarasi firsat ve imkan esitligini saglamak igin egitimin katkisim
artirmak gerektigini, bunun yolunun yerel ve 6zel kaynaklarin tegvikinden gectigini,

2. Egitimde ozellestirmenin egitimi tiimii ile piyasa ekonomisi kosullarmna
sokmak anlamu tagimadigim, kamunun diizenleyici ve tegvik edici araglari ile
fiyatlandirma, talebi ve arzi diizenleme olanaklarinin oldugunu,

3. Yetenekli, ancak gelir yetersizligi nedeniyle, 6zel &gretim kurumlarinda
egitim olana@ olmayan 6grencilerin, burs kredi veya borclandirma yoluyla gelirden
kaynaklanan dezavantajlarin giderilebilecegini,

4. Egitimin biitiin diinyada sadece finansman agisindan degil yonetim ve
program agisindan da sorunlar yasadigini, bu nedenle "6zel okul" konusunun sadece
finansman sorunu agisindan degerlendirilmemesi gerektigini, bu konunun aym
zamanda veli, 6grenci ve yerel yoneticiler igin bir dzgiirliilk yolu olarak goriilmesi
gerektigini,

5. Egitimin maliyetten hareketle fiyatlandirilabilecegini ileri sirmektedirler.

Ozel okul taraftarlari, kargitlarinin, "milli hedeflere ve degerlere kars: duyarl
olunmayacagina iliskin" goriislerini yersiz bulmakta, yasalara gore, program
biitiinliigii ve standardizasyon saglanirken milli égelerin dikkate alinmasi zorunlulugu
bulunduguna isaret etmektedirler

Ozel okul taraftarlari Tiirk Egitim Sisteminde sorunlarin ¢bzillemeyisini,
egitimin devlet tekelinde olmasina baglamaktadirlar. O nedenle, 6zel egitim
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kurumlarmmn yayginlastirilmasini kagimilmaz gérmektedirler.

Ozel okullarin yayginlasmasiui savunanlar paral okula devam eden
ogrencilerin oraninda 10 yihk siire iginde ©nemli bir gelisme olmadigim
soylemektedirler. Gelismis tilkelerde, tzel okullara devam eden 6grencilerin toplam
dgrenciler igindeki oram1 %10, Japonya'da lise dgrencilerinin %28'i 6zel okullarda
okumakta, AB iilkelerinde bu oranlar ilktgretim igin %27, ortadgretim igin ise
%26'dir(Oz-De-Bir, 20??). Ozel 6gretim taraftarlari, devletin saglik, savunma, adalet ve
sosyal gtivenlik gibi vazgecilmez Oncelikleri bulundugunu, parali okullarin
yayginlasmasi ile devletin finansal aqidan rahatlayacagini, buradan elde edilecek
parann diger oncelikli konulara kaydirlabilecegini, egitim sektériine yeni kaynaklar
olugturabilecegini belirtmektedirler. Bu goriisti savunanlara gore ozel okullar
yaygnlastiginda;

1. Egitimde rekabet artar, bu da daha cok egitimsel hizmetin sunulmasina,
maliyetlerin azalmasina ve niteligin artmasina neden olur.

2. Yeni parali kurumlar, bolgesel kaynaklar kazandirilmas: (gtinkii paral
okullar kendi olanaklarin kullanarak ek kaynaklar yaratabilirler) sonucunu getirir.

3. Egitimde bolge gereksinimleri ve kosullart daha iyi taninir, arz ve talebin
“daha dengeli hale gelmesi saglanmus olur.

4. Bolge diizeyinde gelismelere ve gereksinimlere cevap verecek yeni tip
okullar meydana gelir.

5. Programlar, dgrencilerin gereksinmelerini karsilamaya yonelik olur,

Yukanda siralanan goriiglerin yam sira 6zel okullarla ilgili bagka goriisler de
bulunmaktadar.

1. Mevcut devlet okullari 6zel okul anlayigina gore yapilandmlabilir. Ornegin,
devlet okullarindaki yemekhane, tagimacihik igleri, ingilizce derslerinin verilmesi tzel
kurumlara devredilebilir.

2. Ozel girisimcilere devletin saglayacas arsa vb. yer karsihfn ozel
girisimeilerin belirlenen siire i¢inde devletten aldig alana tesisler yapmalari, yap islet
devret uygulamasina gitmeleri mitmkiindiir. Devletin 6zel okullara yardimu bunlarin
gelismesi igin kaginilmaz goriilmektedir.

ABD'de 6zel okullarin kaynaklarmmin %26' sitmin devlet tarafindan kargilandig
buna o&rnek olarak verilmektedir. Sozii edilen yardimlarm su sekilde de
detaylandirilabileceginden sz edilmektedir:

1. Egitime yatimm yapmak isteyen dzel girisimcilere vergi iadesi saglanabilir.

2. Ozel okullara gocuklar: giden ailelere belli oranda vergi iadesi veya parasal
yardim yapilirsa bu okullara daha gok ¢ocuk gider ve okullar yayginlasabilir.

3. Devlet 6zel okullara nakit yardim yapabilecegi gibi, bazi hizmetleri ( Ozel
okullardaki o6grencilere burslar saglamak, Saglik hizmeti sunmak, Rehberlik
hizmetlerini vermek, Ulusal amaclarla ilgili olan Tarih ve Tiirk¢e derslerinin
verilmesini iistlenmek) iistlenebilir.

Tiirkiye'de tzel 6gretim ile ilgili olarak ge¢miste pek cok deneyim yasannugtir.
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“Ozel ytiksekokullar deneyiminin” nitelik sorunu nedeniyle kapandig hatirlardadir.
Bugtin bu konu giindeme geldiginde "siitten agzi yananlar yogurdu iifleyerek
yiyorlar” ve gergekten nitelik 6n plana gikmaktadir. {lkogretim, orta dgretim ve yitksek
ogretim diizeyinde gok nitelikli 6zel okullarin egitim sisteminde yerlerini aldiklar
goriilmektedir.

Tiirkiye’de Ozel Okullar ve Gelisimi

Tiirkiye'de ©zel okullar yayginlagmaya baglamistir. Fakat ozel okullann
yayginlasmasmin yam sira Tiirkiye’'de VIII. Bes Yillik Kalkinma Plarinda belirtilen
egitim hedeflerine ulagilmaya cahsilmaktadir. Tablo 1."de 2000-2001 egitim-8gretim yih
i¢in Tiirkiye’deki okullagma hedef ve gergeklesme diizeyleri verilmektedir.

Tablol. Tiirkiye’de Okullagma.

Okullagma Oranlar Yil Hedef Gergeklesen
Sekiz Yillik Iikogretim 2000-2001 % 100 % 80
Orta Ofretim 2000-2001 % 75 % 67
Genel Orta Ogretim 2000-2001 % 40.5 % 40.9
Meslek Teknik 2000-2001 % 34.5 % 20.8
Yitksekogretim (Toplam) 2000-2001 % 31 % 27. 7
(Orgiin) 2000-2001 - % 17.9

Kaynak: 2001 Yili Baginda Milli Egitim (MEB 2000).

2000-2001 dgretim yihinda sekiz yillik zorunlu egitimde okullasmada hedeflenen
oran %100 iken ulasilan oran %80'dir. Aym sekilde, orta tgretimde okullagsma oraninda
hedeflenen %75iken, ulasgilan oran %67 dir. Orta &gretimde hedeflenen okullagsma
orarunda genel egitim veren liselerde hedeflenen oran yakalanmusken, mesleki
egitimde istenilen hedefe ulasilamamustir. Yiiksekdgretimde ise okullasma orami %31
olarak hedeflenirken ulagilan oran %27.7 olarak gerceklegmistir ( Tablol). Bu sayisal
veriler dogrultusunda Tiirkiye'deki okullagmadaki kapasite yetersizligi hakkinda
yeterince fikir edinmek olanaklidur.

Devlet okullar: ile belirlenen hedef ve oranlara ulasilamazken Tiirkiye'de 6zel
okullar da egitim sistemi igerisinde yerini almaya galigmaktadir. Tablo 2'de 2000
yihndaki resmi ve 6zel okul sayilan verilmektedir.

Tablo 2. Tiirkiye Egitim Sisteminde Ozel Ogretimin Yeri

Egitim Kademesi Resmi Okul Sayist Ozel Okul Sayis:
Okuléneesi 8.297 699
[Ikdgretim 35.329 718
Orta Ogretim 5.485 482
Yiiksekdgretim 53 20

Kaynak: 2001 yih Baginda Milli Egitim (2000:102 )

Milli Egitim Bakanhi'mn 2000 yihndaki verilerine gore zel 6gretim kurumlan
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ve resmi okul sayilarimin oranlan karsilagtinldiginda okuldncesi egitim kurumunun
sayis1 699 iken, devlete ait okuldncesi egitim kurumlarmnin sayisi 8.297'dir. Resmi
ilkogretim sayis1 35.329 iken, tzel ilkdgretim sayis1 718'dir. Devlete ait olan resmi
ortadgretim kurumlarmin sayisi 5485 iken, ozel ortadgretim kurumlarimn sayisi
482'dir. Devlete ait yiiksekdgretim kurumu sayist 53 iken vakiflara ait olan 6zel
yitksekgretim kurumunun sayis: ise 20 ‘dir. Tablo2'de goriildiigli gibi resmi okul
sayilan binlerle ifade edilirken ©zel okul sayilan yiizlerle ifade edilmektedir. Ay
gekilde devlete ait tiniversite sayis1 50'yi gecmisken, 6zel tiniversitelerin sayis1 20lerle
ifade edilmektedir.

Tablo 3. Ozel Okullarin Oram

1984-85 1993-94
Ogretim Yils Opretim Yili
Okul Oncesi % 4.1 % 4.6
ilkokul %o 02 % 0.7
Ortaokul % 1.1 % 2.4
Lise % 01 %0 2.4
TOPLAM % 0.56 % 1.4

Kaynak: Tiirk Egitim-Sen, (2001). 21.Yiizyilda Tiirk Milli Egitimi

Buna kargin 6zel okullarin okullagma oranlan 1984-85 dgretim yih igerisinde
okul dncesi egitim kurumlarinda % 4.1 iken, bu oran %0.5lik bir artigla 1993-94 6gretim
yilinda % 4.6 olarak kalmistir. 1984-85 6gretim yilinda 6zel ilkokullarin oram %02 iken,
1993-94 vgretim yilinda %0.7 olarak tespit edilmigtir. Ozel ortaokullar 1984-85 6gretim
yilinda %1.1 iken, 1993-94 tgretim yilinda %2.4 olarak bir btiyiime gostermigtir. 1984-85
ogretim yilinda ozel liselerin oram ise %01 iken, 1993-94 6gretim yilinda %2.4 olarak
artmugtir. Ozel okullarin 1984-85 6gretim yih icerisinde toplam oram %0.56 iken 1993-94
Ogretim yilinda bu oran yaklagik ikiye katlanarak %1.4 olmugtur. Bu oranlar,
Turkiye'de ©zel okullarm yayginlasmasi konusunda dikkat gekici bir ilerleme
yasanmadigin da géstermektedir (Tablo3).

Bilindigi gibi, devletin verdigi hizmetlerin says1 siirhdir. Bu hizmetler milli
savunma, emniyet, adalet, ulasim ve egitimdir. Egitim hemen her tilkede genelde
devlet tarafindan verilmektedir. Egitimin neden devlet tarafindan verildigi ilk basta
kansik gibi gelse de kamu harcamalari i¢inde egitime yapilan harcamalar GSMH' mn %
2.70°ini olugturmaktadir(VIIL. BYKP,2000). Egitimin devlet tarafindan verilmesinin
sasirtict yonii kisi bagmna diisen harcama miktarmn devlet okullarinda 6zel okullara
gore daha yiiksek olmasidir. Yapilan aragtirmalara gore diger {ilkelerde de devlet
okullarinda verilen egitim diizeyinin 6zel okullara gore daha dtigiik oldugu tespit
edilmistir (Lott, 2002’den aktaran Meri¢2002).
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Tablo 4. Kolombiya, Filipinler, Tanzanya ve Tayland'daki Kamu ve Ozel Okullara
{ligkin Ortalama Maliyetleri

Ulke Para Birimi | Ortalama Maliyet | Ozelin Maliyeti/Kamunun Maliyeti
Kamu | Ozel

Kolombiya | Peso 18.281 |12.674 69

Filipinler Pesa 820 450 55

Tanzanya | Siling 3.539 | 2456 69

Tayland Baht 4492 |- -

Kaynak: Aktan, 1992, The Rationale For Privatization, D.E. U. IIBF Dergisi Cilt7
Say12,5.218

Aktan ve Ozkivrak(2000) Devlet mi?, Piyasa mu? adh gahsmalariun bir
boliimiinde “Kamu Okullart fle Ozel Okullar Arasinda Performans Kargilagtirmasi”na
yonelik ampirik bir ¢aligma yapmuglardir. Bu caligmadan elde edilen bulgular (Tablo 4)
ozel okullarin ortalama maliyet rakamlarinin Kolombiya, Filipinler ve Tanzanya'da
kamu okullarmm maliyet rakamlarindan daha diistik oldugu yéniindedir. Kolombiya
ve Tanzanya’da kamu okullan o6zel okullardan yaklasik %30 ve Filipinler’ de ise
yaklagik %45 daha yiiksek maliyetle calismaktadir. Bu calismaya gore ortalama olarak,
ozel okullarm birim maliyetleri kamu okullarimnkinden belirgin bigimde diistiktiir
(Aktan ve Ozkivrak 2002). Bundan da anlastimaktadir ki, diinyanin gesitli yerlerinde de
vzel egitim kurumlarinda maliyet diismektedir. Kisi bagina diigen maliyet, 6zel 6§retim
kurumlarinda, devlet okullarina gore daha diisiik olarak gerceklestigi yoniinde
ABD'de yapilan aragtirma bulgularina rastlanmilmaktadir. Tablo 5'de ABD'de kisi bagina
ditsen maliyetin devlet okullarindan iki kat daha fazla oldugu goriilmektedir. Bunun
nedeni ise ABD'de tzel okullarin %’tiniin kiliseye bagl olmasidir. Kiliseye bagh olan
okullarda hizmetleri din adamlart verdigi i¢in maliyetin normalin altinda oldugu
goriilmektedir. Bu da 6zel okullarin maliyetinin diigtik goriilmesine neden olmaktadur.
ABD'de uygulanan tesvikler bile bu oram degistirememektedir.

Tablo 5. ABD ‘de Devlet ve Ozel Okullarda Ogrenci Bagina Diigen Ortalama
Harcamalar

Ogrenci Basina Harcanan $
Okul Yili |Ortalama |[Kamu [Ozel |Kamu/Ozel |Ozel Kamu/Ozel
1976-77 1.353 1.544 760 2.03 844 1.83
1977-78 1.512 1.736 819 2.12 909 1.91

Kaynakga: Lott 2002'den Aktaran Meri¢ 2002 “Egitim Nigin Devlet Tarafindan
Sunulmaktadir? Elegtirel Bir Caligma”

Kamu harcamalarinin  bliytkligt dtstntildiigtinde egitim, saghk vb
hizmetlerin devlet tarafindan saglanmasinin durdurulmas: devlet icin biiyiik bir mali
kazang olacaktir (Lott 2002'den Aktaran Merig 2002).

Egitim-Sen(2001), UNESCO ve OECD raporlarindan yararlanarak hazirladig:
raporda Almanya, Fransa, Ingiltere, Italya ile Tiirkiye'nin egitim harcamalarinu dolar
bazinda karsilashrmustir. Bu karsilastirmaya goire, yapilan harcamada &grenci bagina



Egitim Aragtirmalart | 39

yilda Almanya’da 5.663 $, Fransa’da 4.965$, ingiltere’de 4.564$, italya’da 4.573%
diigerken, Tiirkiye’de ise 172$ diismektedir. Yine egitim harcamalar: kisi basina yilda
Almanya’da 8908, Fransa'dal.108$, Ingilter'de770$, Italya’da 921$ diigerken,
Tirkiye'de ise 112$ diismektedir(Tablo 6). Kamunun egitim harcamas: yillik olarak
Almanya‘da 62.188 milyon $, Fransa’da 94.226 milyon $, Ingiltere’de 45.394 milyon$,
Italya’da 53.610milyon $ iken Tiirkiye’de 5.500 milyon & olarak goriilmektedir.

Tablo 6. Egitim Harcamalarimn Kargilagtirilmas:

Ulkeler (‘)grem:i Bagina | Kisi Bagina | 1000 Niifusta | Kamunun Egitim

Yilda $ Yilda $ Ogrenci Sayis1 | Harcamas: Milyon
$

Almanya 5.663 890 2.770 62.188

Fransa 4.965 1.108 2.655 94.226

Ingiltere 4.564 770 1.543 45.394

Italya 4.573 921 2142w 53.610

Tiirkiye 172 112 1.112 5.500

Kaynakca:Egitim-Sen., (2001) Egitimde Aci Tablo, Eyliil, Ankara

Gelismis {lilkelerde yilda dgrenci basina 4.000$ diiserken Tiirkiye'de bu oran
2008$ bile degildir. Yine gelismis tilkelerde egitim igin kisi bagina 750$ fazlas: diigerken,
Ttrkiye'de ise 100$ civarinda bir para diismektedir. Tiirkiye'de kamunun egitim
harcamas1 5.500 milyon$ iken gelismis iilkelerde ise bu oran 45milyon$ ve
tizerindedir(Tablo6). Tiirkiye'de kamunun egitime ayirdigi oran gelismis tilkelerin
aywrdigr orandan gok ¢ok diigiik diizeydedir.

Ogzel Yiiksekogretim

Sanayi devrimi ile baglayan ekonomik ve toplumsal gelismeler egitimsel
niteliklerle yetigkin statiileri arasmda temel bir iligkinin kurulmasma neden olmus ve
toplumdaki konumlarini gelistirmek isteyen kitleler egitime yonelmeye baglamugtir.

Schultz(1961)'un galigmalaryla, 1960’ yillarda, “Insan Sermayesi Kurami”
gelismis, ve egitimin ivme kazanmasina neden olmugtur. Egitim gelecekte yiiksek gelir
saglayan bir yatirim olarak goriilmiistiir.

1980’lere gelindiginde kamu kaynaklarindan egitime ayrilan kaynaklarin egitim
talebini kargilayamadig, finansman giigliiklerinin ortaya ¢iktig tezleri ortaya atilmaya
baglanmustir (Ekinci 2000 :221-222).

Orgiin egitimin hemen her diizeyinde egitim istemi,gerek demografik etkenlerin
gerekse birey ve ailelerin egitimden beklentilerinin yiikselmesiyle hizla artmugtir.
Ozellikle gelismekte olan bazi iilkelerde artan egitim istemi varolan kaynaklarla
karsilanmaya gahsilmigtir. Ancak boyle bir tercih, egitimde niteligin diigsmesine yol
agmustir. Egitimde niteligi artirmak icin egitime ayrlan maddi destegin artirilmasi
konusunda degisik diigiinceler ortaya atilmighir. Buna kosut olarak ekonomistler,
egitimin yararlarim bireye ve cevresine sagladifi yararlar olarak iki boyutta ele
almislardir. Ekonomistlere gore toplumsal etkinlikler bugiin ve gelecekte, egitim
aracihgryla dogrudan ogrenciye yararlar saglayacaktir, Ekonomistler, boylece grenci
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aracihifayla gevreye ve topluma yonelik digsallik yararlarmi da gbz Oniine alarak,
egitimden yarar saglayanlarin (birey, aile, gevre, igyerleri, géniillti kuruluslar, toplum,
vb.) egitimin maliyetini paylasmasinu diigiinmektedirler (Tural 1995).

Gelismis ve gelismekte olan (iilkelerde yiiksekogretime parasal kaynak
saglamada ¢ yaklasim gozlenmektedir. Birincisi, yliksekdgretimde parasal
kaynaklarm kamu biitgesinden saglanmass; ikincisi, egitim hizmetini alan birey ve
ailesinden saglanmasi; tigtinciisii ise, yiliksekdgretimden dogrudan ya da dolayh yoldan
yararlananlardan alinmasidir. Egitimin kalitesini artirmak ve egitime daha ¢ok kaynak
ayirmak icin egitimin tzellestirilmesini isteyenler ise, bireylerin bir bedel tdemeden
sahip olduklart mal ve hizmetleri yetirince iyi kullanmadiklarinu belirtirken, mal ve
hizmetin bedelini 6dediginde,egitim siirecini ve iirtiniinii yargilama ve degerlendirme
hakkina sahip olacagindan etkinligin artacagi goriistinli savunmaktadirlar (Tural
1995:297-298).

Cesitli tlkelerde goreli oranlar degisse de yiiksekogretim hem &zel hem de
kamu kesimince sunulmaktadir. Egitimde ozellestirme ile ilgili alan yazimn incelemesi
vapildiginda OECD  iilkeleri icinde Anayasasinda ©zel yiiksekdgretimin
kurulamayacag: yazih tek iilke Yunanistan'dir. Ancak, bu iilkeler iginde yurtdis: ve
yurtici dgrenci orani en yiiksek olan (%20) yine Yunanistan’dir. Ozel tiniversite tiim
tiniversitelere gore: Israil'de %74, Japonya’da %73, Kore’de %67, Tayvan'da %55,
ABD’de %39 dur.

Ozel tiniversitelerde 6grenci kalitesi mi? kdr m ? sorusu soruldugunda, ABD'de
kar amaci giiden ozel iiniversitelerin yok denecek kadar az oldugu goriilmektedir.
ABD’de ozel iiniversiteler tilkenin en prestijli, 6grenci bagina en ¢ok harcama yapilan,
lisans tistii egitim ve arastirma faaliyetlerinin lisans diizeyindeki egitime kiyasla biiyiik
agirhk tagidign aragtirma {niversiteleridir. 1994'de yapilan bir siralamada ilk 25
{iniversitenin 21'i 6zel tiniversitelerdir. Ik 10 sirada: (1)- Harvard, (2)-Princeton, (3)-
Yale, (4)-MIT, (5)-CALTECH, (6)-Stanford, (7)-Duke, (8)-Dartmouth, (9)-Chicago
tiniversiteleri bulunmakta, bunlarin da ¢zel {iniversiteler oldugu goriilmektedir. Bunlar
aym zamanda, diinyanin en iyi iiniversiteleri arasinda bulunmaktadir.

Singapur ve Malezya'da 6zel yiiksekdgretim kurumu bulunmamaktadir, Ancak,
yur iginde ve yurtdiginda kayith yiiksekogretim &grenci oram Singapur'da %25.3,
Malezya'da %44.6 dir.

ABD'de dzel tiniversitelerin bdylesine prestijli olmalary;

¢ Kar amaci giitmemeleri.

s Akademik faaliyetler bakimindan devlet kurumlan ile aym mevzuata tabi
tutulmalari.

o flgili kamu kurumlart ve mesleki kuruslar tarafindan siirekli olarak
denetlenip akreditasyona tabi tutulmalandir.

Japonya’da ise “Ozel Egitimli Okullar” (Ozel Dersaneler) devletin 6zel okullara
destek verdigi okullardir. Bu destekler:

e Okul igin arsa tahsisi,

e (Okul bina ve donatim kredisi,

e Vergiden muafiyet,

s Cari harcamalarim diistirticti dnlemler seklindedir.
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Ayrica burslar Japon Burslar Dernegince verilmektedir.

Kamu kurumlaninin, talebi kargilayamamasi ve kamu kaynaklartin kisith
olmasi nedeniyle, hiikiimetlerin toleransh politikalar1 sonucu kurulan Hindistan,
Tayland, Endonezya, Filipinler, Orta ve Latin Amerika {ilkelerindeki birgok o6zel
yiksek dgretim kurumunda kalite tartigithr durumdadr.

Tablo 7'ye bakildiginda Tiirkiye'deki 53 devlet tiniversitesinde 960.037 8grenciye
kargilik 6gretim eleman: sayisi ise 67.192" dir. Buna kargihk 20 Vakif tiniversitesindeki
dgrenci sayis1 44.237 iken G@retim elemanu sayisi 4.248dir.

Tablo 7. Tiirkiye'deki Universitelerin Ogrenci ve Ogretim Elemani Durumu

Devlet Vakaf Vakif Valaf Universitesi
Universitesi | Universitesi | Universitesi | Ogrenci Orani (%)
Orani (%)
Kurum Sayis: 53 20 - =
Ogrenci 960.037 44.237 27 44
Sayis1
Ogretim 67.192 4,248 - -
Eleman1
Sayisi

Kaynak: 2001 Yili Baginda Milli Egitim (MEB 2000).

Tiirkiye'de akademik diizeyini her gegen giin yiikselten ve poptiler devlet
tiniversitelerine rakip olan ¢zel {iniversitelerin(vakif tiniversitelerinin) yam sira alt
yapist yeterli olmayan sorunlari olan ozel iiniversiteler de bulunmaktadir. Ozel
tniversitelerin yasadigi sorunlardan bazilari 6gretim elemani yetistirememesi ve
ogretim elemanlarinin yetistirilmesine kisith kaynak ayrilmasi, aragtirma ve yayin
sayisimin azh@, tniversite-sanayi igbirliginin olmamasi, uygun mekamn olmamas,
diigiik puanla dgrenci alinmasi, ekonomik kriz nedeni ile 6grenci talebinin az olmasi,
burs olanaklarinin sinirh olmasidir. Bu sorunlarin yani sira 6zel tiniversitelere ayricalik
saglayan ozellikleri de bulunmaktadir. Bunlardan bazilar;; mali ve idari dzerkligin
olmasi, uluslararas: igbirligini kolaylikla kurabilmesi, kaliteli ve basarili 6grencilere
burs verilmesi, bilisim teknolojilerinin rahat kullanilmasi ve bunun igin altyapmin
olmasi, yabanc dilde egitim verilmesidir( Giiclii Milliyet Gazetesi 22.06.2002, 19).

Sonug

Devlet tarafindan verilen efitim yetersizlikler gostermektedir. Ozel dgretim
kurumlars egitimi diigitk maliyetle gerceklestirirken, devlet ise egitimi yiiksek maliyetle
gergeklegtirmektedir, Bununla birlikte Tiirkiye ‘de devlet okullart da tzel okullar da
hemen hemen benzer sorunlan yasamaktadir. Ozellestirmeye hiz verilerek devletin
verdigi egitimin maliyeti diigtirtilmelidir.

Tiirkiye'de 6zel okul sorunlarimin biran énce ¢ziime kavusturulmasiyla, egitim
sorunlanimin da tnemli dlgiide hafifleyecegi kuskusuzdur.
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EGITIMDE OZELLESTIRME

Kemal SAHIN'
Ozet

Turkiye egitim sisteminin tim kademelerinde ciddi bir mali kaynak
sorunu oldugu agik bir sekilde ortadadir. Bu arastirma ile kaynak saglama
yollarmdan biri olarak tercih edilen &zellestirmenin gelisimi, amaglan,
nedenleri ve sonuglarini belirlemek, efitim sistemimize etkilerini agiklamak ve
okul cafindaki tiim niifusun 6grenim olanaklarindan yararlanabilmesi igin
egitimde ozellegtirmenin ortaya qkaracafz ekonomik, finansal sorun
incelenerek egitim sektériinde yapilan 6zellestirmenin uygulama ve sonuglar
elestirel bir yaklasimla ortaya konulmasi amaglanmugtir.

Anahtar sézciikler: Egitim, Ozellestirme

Abstract

In the levels of education systems,it is apparent that Turkey has
serious financial resource problem.with this study it is aimed to find out that
the development of privatization, its aims, reasons and results,which is one of
the preferences of supplying resource, to explain the effects on our education
system and with the aim of to make profitable education facilities for whole
population,the results of educational privatization economically and
financially examined and in education the applies and results examined with
the critical approach.

Key words: Education,Privatization

Egitim toplumsal yasamin ayrilmaz bir pargasidir. insan dogumundan &liimiine
kadar, egitim stirecinin i¢indedir. Yani ailede, okulda, sokakta, isyerinde, yasanun her
alaminda etken ve edilgen davranislar igerisine girmeye ve bulundugu toplumsal
yapida kisiligiyle bagdasan bir yer almaya gahsir,

Temelde egitimin hammaddesi insandir, amaci iyi davramglar kazandirmak, bir
meslegin bilgi, beceri ve teknigini &gretmek ve bireyi tiretken kilmaktir (Adem,
1993:57). Egitimde insan nesne degil “6zne”dir. Egitim kiside bulunan bulunmasi
muhtemel yetenekleri potansiyelleri kesfeder, agifa cikarir, bunlarin geligmesi icin
gerekli sartlar1 hazirlar, Egitimin amaci, insam bir biitiin olarak gelistirmektir,

Bilginin siirekli iiretildigi ve uygulandig giintimiizde insanin egitimi, yeni
deyimle gelecege hazirlanmast siireci yalnizca yeni kusagin degil her yastaki insan igin
gecerlidir. Oprenmeyi ve egitimi acilen ve siirekli olarak bireylere gotiirmek
gerekmektedir (Drucker, 1994: 355).

Egitilmis insan gticti, herhangi bir {ilke ekonomisinin en can ahlc girdisidir.
Fiziki sermaye eksikliginin sik goriildigii, gelismekte olan {ilkelerde, egitilmis
insangiictintin hazir bulunmasi daha da dnemlidir.

Egitimin, isgorenleri daha verimli kildii gercegi ve gelismekte olan tilkelerde
ekonomik biiytimenin temel sinirlayicilarindan birinin becerili insangiicii eksikligi
oldugu inanci birgok aragtirmanin, egitilmis insangiicli talebini tahmin etme
sorunlarina egilmesiyle sonuglanmigtir (Kavak ve Burgaz, 1994:9).

“* Malatya Merkez Kemal Ozalper [ikgretim Okulu Mudtiriy, .0, 5.B.E. Doktora Ofgrencisi.
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Egitim, hem birey hem toplum agisindan tiretim mal {ireten bir yatirim malidir
(Adem, 1995:67). Bir ekonomik mal olarak egitim, diger mallara oranla farkh 6zelliklere
sahip olmasi nedeniyle kamu ekonomisinde “yar1 kamusal mal” ya da “karma mal”
olarak adlandirihr (Gorgtin, 1990:7).

Egitim hizmetleri iki tiir fayda yaratmaktadir. Bu faydalardan birincisi tamamen
kisisel olup, kisisel titketim igin gegerlidir. fkinci fayda ise toplumsal olup, bundan da
toplumun bireyleri yararlandifindan, bu dissallik niteligiyle bir sosyal mal
goriintimiindedir.

Egitim, bireyi bilgi, deger ve davranig ilkelerine gére toplumda hangi sinif
egemense, onun ¢ikarlaria uygun bir sekilde bigimlendirir. Egitim kurumlar1 higbir
zaman toplumdan, ekonomik sekillenisten, bagimsiz olamaz. Egitim kurumlar var
olan sisteme, onun yasamasina, onun gelismesine hizmet eder, insan egitimi bu
gercevede yapilir.

Her {iretim bigimi ya da sosyal formasyon kendi gereksinmelerine uygun diigen
egitim sistemini olugturmustur. Bugiinkii egitim sistemi de kapitalist iiretim bigiminin
gelismesiyle ortaya ¢kmis ve yerlesmistir. Kapitalizm ©ncesi toplumsal
formasyonlarda, kapitalist sisteminkinden farkh olarak degisik sosyal siniflarin, degisik
egitim ve okul sistemleri olugturulmustur (Baskaya, 1995:138).

insanoglunun ilkel toplumdan bugiine kadar gergeklestirdigi ekonomik
gelismeleri, bu konudaki grenmelere ve béylece olusan kiiltiirel siireklilife borglu
oldugu belirtilebilir. flkel toplumda miilkiyet iligkilerinin olusmaya baslamas: ve
belirginlesmesi kéleligin ortaya ¢ikmasina yol agmugtir. Bu donemde kole sahipleri
fiziksel glig gerektirmeyen islerde drnegin, yonetim, sanat, hukuk ve benzeri olanlarda
yogunlagsmiglar, bu konudaki bilgi ve becerilerini ¢ocuklarina aktararak
stirdiirmiislerdir (Unal, 1996: 8).

Toplumun i¢inde miilk ve iktidar sahibi zengin aileler kendi ¢ocuklart igin
tarihin her déneminde seckin ve ayricalikli bir egitim hakkina sahip olmuslardir. Kéleci
toplumdan sonra gelisen feodal {iretim bigiminde topraga bagh (iretim becerilerini
serfler kazanmig ve uygulamuglardir. Feodal sistem gelisen el sanatlari ve atdlyede
yapilan tiretimde kullamilan bilgi ve beceriler de usta-qirak iligkisiyle 6grenilmis ve
ogretilmistir (Unal, 1996: 7). Sunu da belirtmek gerekir ki sanayi devrimi
gerceklesmeden once aristokratlarin gocuklari, her zaman ayricalikh egitim hakki
kullarurken, genel olarak kéle ve topraksiz kdyliilerin ¢ocuklarinin egitim hakk: diye
bir hak, dénemin ekonomik-politik tzellikleri geregi yoktu. Kapitalist sisteme kadar
bireyler, ailede, cevrede ve usta-girak iligkisi iginde ekonomik rollerini 6grenmislerdir.

Sanayi devrimi ile birlikte ortaya ¢kan kapitalist iiretim Dbigimi, daha
dncekilerden farklhilik gsterir. Fabrika ve igletmelerin kurulmasiyla gelismis makina ve
araglar kullamlmaya baglanmus, farkli mesleklere ve farkh niteliklere sahip insanlarin
birlikte calismalarim gerektirmistir (Unal, 1996: 10).

Pazar igin liretim yapilmaya baglanmasi, sermaye birikiminin olugmasi, sanayi
devriminin gerceklesmesi ve tiim bunlarin sonucu olan isbéliimii ve uzmanlagma
geregi nitelikli isgiictine ihtiyagc duyulmasiyla devlet, ekonomik, politik ve ideolojik
gikanlarina uygun olmak kosuluyla yaygin ve kitlesel bir egitim uygulamaya
baslamustir.
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Kapitalist donemde kullamlan bilgi birikimi, evrensel nitelik gosteren bilimsel
bilgi ve buluslar hizla tiretimde kullamilmaya baglanmugtir. Iste bu kilttirel ve
mesleksel birikiminin sonraki kugaklara aktarilmasinda, egitimin kurumsallagmasi
bilyiik ve tnemli bir rol oynamishr. Gerek bilimsel bilginin, genel olarak toplumun ve
ekonominin igleyisi ile ilgili bilgilerin, gerekse ozel olarak bilgi ve becerilerin
dgrenilmesi, okulda gergeklegtirilen planh bir Ogrenme ve Gfretme stireciyle
gerceklestirilmeye baglanmustir (Unal, 1996: 10).

Kapitalizmin gelisimi ile birlikte tiretim araglarmin 6zel miilkiyetine sahip olan
bir sinif ile bundan yoksun bir sumf ortaya gikmustir. Bu durum toplumlarin ekonomik,
politik ve ideolojik yapilanm ve yagam bigimlerini oldukga derinden etkilemistir.
Zengin smuf, ekonomik giiciine dayah olarak, toplumsal yagamin her alaninda
kendisine ayncalk ve distiinlik saflamugtir. Egitim de toplumsal yasamin bu
alanlarindan birisidir.

Kamu yaran nedeniyle egitim kamusal bir hizmet olarak kabul edilmistir
(Adem, 1993: 92). Ayrica egitimin vazgecilmez en temel hak olmasi, insar geligtiren ve
vzglrlegtiren bir siireg olmasiyla ilgilidir. Devlet egitimi bireylerin sosyal, kiiltiirel,
zihinsel yeteneklerinin gelismesi icin sunar. Bireyler sadece bu haktan yararlansinlar ve
gelissinler diye sunmaz. Bu gelisme topluma ve bireye yansiyarak egitimden
bekledigimiz islevler ortaya gikar.

Sonugta bir gocugun egitilmesinden elde edilen yalmzca gocuk ve ailesi igin
degil toplumun dteki tiyeleri igin de bir kazanimdir. Herhangi bir kimsenin cocugunun
egitimi istikrarli ve demokratik bir toplumun olusmasim saglayarak herkesin refahina
katkida bulunur (Friedman, 1988: 144).

Bu da her ¢ocugun asgari diizeyde Ggrenim gdrmesine ve bu &grenimin de
devlet tarafindan karsilanmasina gerekge olusturur. Cagdas kamu hukukunda devlet
vatandaslarina mutluluk saglayacak dtizeni kurar, yani kamu hizmetlerini verir.
Serbest piyasa ekonomisinin tam olarak oturtulmaya cahsildig giintimiizde tilkemizin
diinyada oldugu gibi devletci politikalardan ve sosyal devlet anlayisindan vazgegerek
liberal politikalar olusturmaya ve uygulamaya kondugu belirtilebilir. Bu durum egitim
sektoriine biiyiik oranda yansimstir,

Egitimde, kaynak saglamaya yonelik olarak yapilanlar; okullarda istenen kayit
ve harg paralan, egitime katki pay: alinda alinan aidat uygulamasi, dergi, kitap, karne,
diploma gibi belgelerden alinan paralar vb. bigimde elde edilen gelirlerdir.

Okul y6netimlerinin, egitim hizmetlerinin devletce karsilanmayan giderlerinde
dgrenci ve velilerden dogrudan para olarak ya da dolayh yonden alindig y6niinde bir
egilimi oldugu goriilmektedir. Bu konularda ¢ok sik basin ve medya da haberlerin
gikmasi, konunun ne kadar onemle ele alinmasi ve ¢oziilmesi gerektigini
gostermektedir.
ve daha leriye tasnabilmesini saglayan yasama hakka kadar dojal bir haki:

Bircok iilkenin ve bolgenin Ogretim sistemlerinin kaynak sikintisiyla kars:
karsrya bulunduklar ve bu sikintilart agsmak icin cesitli arayislar igerisine girdikleri
bilinmektedir. Tiirkiye'de boyle bir arayis igerisindedir. Ancak bulunan ve bulunacak
olan ¢oziim yollarmin esitlik, adalet, uygulanabilirlik ve siireklilik agilarindan
irdelenmesi gerekmektedir.
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Bugiin tilkemizde ozellestirme uygulamalari, 6zellestirme tartismasindan ok
dnce baglamugtir. Egitimde dershaneler ve &6zel okullar dzendirilerek simdiye kadar
stirmiistiir. Bugtinlerde ise egitimde 6zellestirme ¢ok genis anlamda ve bu program
gercevesinde uzun vadeli olarak diistintilmektedir

Ozellegtirmenin bagh basina bir amag degil, baska amaglara hizmet eden bir arag
oldugu belirtilebilir. Bu gercevede egitim ve diger alanlarda ozellestirme yanlisy
politikalar gelistirmeden once, bu politikalarin belirlenen amaclar ¢ercevesinde genis
ve ayrintih bir analize tabi tutulmasi gerekmektedir. Ozellestirme politikalarmin
verimliliginin yanisira, kalite, esitlik ve hepsinin {izerinde egitim hakk: agilarindan
ayrintil olarak irdelenmesi gerektigi belirtilebilir.

Egitimde var olan problemler ve finans sorunlari, 6zellestirme tesvik edilerek
azaltilacag iddia edilmektedir. Oysa 0zel 6gretim yatirimlar: en gok ihtiyag duyulan
bolgeler disinda, ozellikle sanayilesmis, zengin nitifusu banndiran yerlere
yapilmaktadir. Ozel 8gretim kurumlan var olan problemlerin sonucu olarak ortaya
¢ikan okullar olarak yalmzca parasi olanlara sunulmaktadir. Gelinen siirecte ise egitim
metalagtirilarak tam bir “mal” haline getirilmis ve parasit olan bu “mal”in iyisini
kullanmugtir. Egitimde tzellegtirme ya da parali egitim, bir bakima insanlarin paralari
kadar okuyabilecegi veya parasi olanlarin iyi bir gretim yapabilecegi anlamina
gelmektedir. .

Oysa, egitimin, toplumsal ve bireysel yararlarina iliskin agiklamalar, egitimin
birey ve toplum agisindan vazgegilmez bir arag oldugunu kanitlayacak diizeydedir. Bu
baglamda egitimin, kiiltiirel siirekliliin saglanmasi, demokratik bir toplumun
olugturulmasimin, bireylerin ve toplumun yasam standartlarimin yiikseltilmesinin,
insanin gelismesine ok dnemli katkilar1 olan vazgecilmez bir olgu oldugunu belirtmek
gerekir.

Giintimiizde devletin, sosyallesme diizeyinin, yurttaglara sagladig toplumsal
giivencelerle dogru orantih oldugunu, devleti sosyal devlet haline getiren &zelliklerin
bu toplumsal giivencelerde aranmas: gerektigi sdylenebilir. Bu agidan tiim yurttaglarm
esit olarak ve insana yarasir diizeyde toplumsal giivencelere kavusturulmasi, cagimz
devletlerinin en dnemli gorevi, toplumsal giivencelere sahip olmak ise her yurttasin
temel haklarindan birisidir.

Bu baglamda; gerek temel egitim gerek ondan sonraki Sgretim diizeyleri
agisindan ele alindiginda, devletin, ekonominin gereksinimi olmasa da, toplumda her
konuda uzmanlagmig gok sayida insangiicii bulunsa da; toplumu olugturan bireylerin
etnik ve dinsel tzellikleri ne olursa olsun, insansal yeteneklerini gelistirme haklarim
kullanmalarimi ve devletin tiim yurttaslarina nitelik ve nicelik olarak egdeger diizeyde
bir egitim olanaginin sunulmasin saglamakla gérevli olmalidir.Ulusal ve uluslararasi
yasal dayanaklar egitimin temel bir insan hakki oldugunu, bireylerin, ilgi, beceri ve
yetenekleri 6lgiisiinde bundan agikca yararlanabilecegini belirtmektedir. Bu da parasi
olmayan dgrencilere devletin yardim etmesini zorunlu kilmaktadir.

Egitim sektoriinde finansman bigimleri {ilkelere gore farkhilik gostermekle
birlikte genel anlamda asagida bigimde incelenebilir (Hesapgioglu ve Ozcan, 1995:150):

1. Dogrudan Finansman: Egitim sosyal mal olarak sayilmakta ve dogrudan
harcamalarin tiimii devlet tarafindan karsilanmaktadur.

2, Kism1 Finansman: Burada egitim karma mal olarak, goriilmekte, harcamalarin
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bir kismunin &grencilerden alinmast yoludur.

3. Dolayh Finansman: Burada da egitim karma mal olarak goriilmektedir.

4. Serbest piyasa modeline gtre finansman, Burada egitim salt tzel mal olarak
algilanmaktadr.

5. Borglanma Yontemi: Genelde ytiksekogretimde uygulanan yontemdir.

Koksal (1996: 272), “Egitim Nasil Bir Maldir?” adh ¢alismasinda, egitim mah kim
tarafindan iiretilirse iiretilsin, her okul bir isletme olarak kabul edilmeli, her §grencinin
maliyet hesaplar1 yapilmal ve genel olarak isletmecilik prensipleri malin tiretilmesinde
tatbik edilmelidir demektedir. Oncelikle her egitim maliun bir fiati,bedeli olmalidur.
Odeme giicii olan fertler, ister kamusal ister 6zel kuruluslardan aldiklan egitimin
kargihigini, bedelini 6demelidir. Yiiksek gelir gruplardaki kisilerin devlet okullarinda
bedava okutulmasi, kit kamu kaynaklarinin yiiksek gelir gruplarina aktariimas: ile
sonugta gelirin dagiliminin adaletsizlestirilmesinin saglanmas: olarak agiklamaktadir.

Egitimde firsat ve olanak esitsizlifinin hem hizmet dagitilirken olusturulan
kogullarla, hem bireysel farkhiliklarla, hem de iilkenin sosyo-ekonomik kosullari ile
ilgili pek cok degiskenden etkilendigi kabul edilmektedir. Bu degiskenler style
siniflandirilabilir (Unal, 1996:262):

1, Ekonomik etkenler (gelir dagthnu, gelir diizeyi)

2. Toplumsal etkenler (Cinsiyet, dil, niifus dagilim, aile biiyiikligi ve egitim
diizeyi)

3. Politik etkenler (Egitim Politikalar1)

4. Psikolojik etkenler (bireysel farklihiklar).

Ekonomik siireglerdeki firsat ve olanak esitsizlikleri, egitim siirecindeki firsat ve
olanak egitsizliklerinin temelini olusturur. Gelir diizeyi farklihklarina dayali okullar ve
bu okullarin egitim ve Ogretim amaclarimin belirlenmesi, 6nemli &l¢tide smmfsal
ayrimlarin temelini olusturur. Bu okullara giden 8grencilerin, sinifsal, sosyo-ekonomik
kokenleri, bu okullara ytnelmenin tnemli lgiide belirleyicileridir. Celiski tiimiiyle
sosyo-ekonomik yapilardaki geligkilerin tirtiniidiir ve egitim-6gretim siiregleri bu
celigkiyi tiimiiyle kendinde var eder yasatir (Topsel, 1998:36).

Tiirkiye egitim sistemindeki firsat ve olanak esitligi konusu dért baghk altinda
incelenebilir (Cogar, 1988:14),

1. Yoksul-varlikli arasindaki egitsizlikler

2. Egitimde cinsiyet agisindan firsat egitligi

3. Koylii-kentli arasindaki egitsizlikler

4. Bélgesel esitsizlikler

Geligmis iilkelerde egitim gereksiniminin, ilkdgretim ve ortadgretim diizeyinde
biiyiik 6l¢tide karsilanmus oldugu, bu diizeylerdeki egitim gereksinimi agisindan
toplumun bir doygunluga ulagtig: soylenebilir. Ancak Tirkiye’de durum farkhdir.
Tiirkiye'de devletin egitim konusundaki tavri, toplumsal agidan ciddi bir olumsuzluk
tasimaktadir. Tiirkiye toplumunda devletin algilamsi, halkin egitim ile ilgili umutlan
ve ona verdigi onem ve devletin egitimi saglanmasi gerektigi y®niindeki yaygin
goriisiin karsisinda, devlet egitim finansmani konusundaki tavrini agikca belli etmesine
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ve heniiz yasal diizenlemelere gitmemesine kargin egitimde 6zel kaynak kullanimi
gittikce artmaktadir. Tiirkiye'de zorunlu ve parasiz olan ilk6gretimde Gzel kaynak
kullanimu filen yaygimlagmistir (Onder ve digerleri, 1998:185).

Devletin, kamu egitim kurumlarinda &zellestirme operasyonu ilk olarak agik bir
sekilde iiniversitelerde uygulandi. 2453 sayih Y.O.K (Yitksek Ogretim Kanunu) ile 2880
sayili kanunla degisen 46. maddesi ile 1984,1985 Ogretim yilindan itibaren harg
uygulanmasma baglanmg, genglerin egitim maliyetinin kargilanmasinda pay sahibi
olmasi istenmistir, ik ve dgretim kademelerinde olusturulan katk: pay1 uygulamalar
bu harg sisteminin tamamlanmas: olarak goriilebilir. Boylece egitim-Ogretimin parali
hale getirilmesi giderek hizlanmstir.

[Iksgretimde velilerden “kayit parasi” ve “bagis” adi altinda toplanan
kaynaklar, 1994-1995 ogretim yilindan itibaren M.E. vakfi adma, ilkogretim ve
ortadgretim ogrencilerinden her ay, alnan egitime katki payr uygulamas: ile elde
edilen kaynaklar, okul yonetimi ya da okul koruma derneklerinin girisimleri sonucu
toplanan kaynaklar aslinda egitimin &zel gelir kaynaklariyla karsilandigmna &rnek
olusturmaktadir. Bu tiir 6zel kaynaklar bir arastirmaya gore (Kavak, Ekinci ve Giikge,
1997:38) 29 kalemden olusmaktadir.

Bireysel geliri yitksek olan ilkégretim ve genel ortadgretim sagladifi toplumsal
kazanclar yasama katkisimin daha fazla oldugu kabul edilmekte, bu nedenle de
ilkdgretim ve ortadgretimin, devletce desteklenmesi gerektigi savunulmaktadir (Unal,
1996:327). )

7Bugtin iilkemiz, egitimde herseyden once bir finansman kaynaklar: sonunu ile
kargi kargiya bulunmaktadir. Bu baglamda itilkemizin ekonomik potansiyeli de
konunun g¢ok énemli bir boyutunu olusturmaktadir. Genel olarak birey bagina diisen
GSMH, ya da kamu gelirleri, bu gelirlerden egitime aynlan pay ytksek olan tilkeler,
egitim kesimini daha hizh gelistirilebilmektedirler (Adem, 1993:205).

Qizelge-1Kimi Geligmis Ulkelerde Birey Bagina GSMH ve Biitceden Ayrilan Miktar

(1999 yilina ait-% olarak)
Birey Bagina GSMH Biitceden Egitime

Ulke Dolar Olarak Aynilan Pay
Isvigre 30270 9,1
Liiksemburg 24860 10,8
Japonya 23730 7,7
Norveg 21850 g
ABD 21000 =
fsveg 19150 12,5
Kanada 19020 S0
Danimarka 18470 82
Fransa 17830 23,6
Avusturya 17360 73
Belgika 16390 15,1
Hollanda 16010 18,1

Tiirkiye 1360 8,5



Egitim Arastirmalar: | 49

Cizelgeden aqlasllacagx tizere gelismis tilkelerin birey bagmna diigen geliri, biitce
gelirleri gok yiiksek Isvigre de birey bagmna diigen milli gelir Tuirkiye'nin 22 kati, Fransa
da Tiirkiye’den 13 kat fazla [svigre GSMH'dan %4,9 unu, Tirkiye %2,9 egitime
ayirmaktadir, Birey basina diisen GSMH'den egitime ayrilan pay Isvicre’de 1483 dolar,
Tiirkiye'de 39 dolardir. Bu tilkemizdekinden 38 kat fazladwr (Adem, 1993:206).

Egitimde, odeneklerin yeterli olmamasi nedeniyle, cagdas teknoloji
kullamlmakta, arag-gerec, donahm cagin gerisinde kalmakta, buda egitimde niteligi
olumsuz yénde etkilemektedir. Ogretim kesiminde galisan Ogretmen ve Ogretim
elemanlarina odenen ticret yetersizligi sonucu, egitimde verim dtigmekte buda
ogretmenlerin toplumdaki sayginhgim disiirmektedir. (Adem, 1993:207)

Tirkiye'nin geng bir niifus yapisina sahip olmasi, egitime olan talebi
arttirmaktadir, Ayrica 1980°li yillardan itibaren kamunun egitim harcamalarini kismast
diger bir nedendir. Diger yandan egitim talebinin muazzam boyutlara varmasina bagh
olarak politik bir tercih olarak bir dizi tiniversitelerin arka arkaya agilmasi beraberinde
egitimde kalite diististine neden olmasidir, Eitim kalitesi aqisindan iyi oldugu
digtiniilen okullara girig yoniindeki egilimin artmast da, bu okullara girig icin &zel
egitim almayi, yani dershanelerin varligina neden olmustur (Ercan, 1997:263).

Egitimde bzellestirmenin dolayh bir yénii, devletin egitim igin ayirdif fonun
azaltimasidir. Biitceden egitime ayrilan paym skandal boyutlara distiriilmesi bunun
bir érnegidir. Ayrica égretmenlik mesleginin biitiin boyutlariyla gézden diigtirtilmesi
de hep kamu egitiminin degerinin ve kalitesinin diistiriilmesi hesaplarinin bir sonucu
olmaktadir (Gerger, 1993:13).

Egitim kesimine yeterince odenek verilmezse, cesitli tiir ve diizeylerde egitim
Kapasite ister istemez smmirlandirilmis olur. Bagka bir deyisle halkin egitim istemi
kargilanmamis olur. Bu iilkemizde en g¢ok ortadgretim ve yitksekogretimde
goriilmektedir. Ayrica 6denek yetersizligi verilen egitimin niteligini de olumsuz yonde
etkiler. Ulkemizde egitime ayrilan parasal kaynaklar, bunalim icinde bulunan Tiirk
egitim sisteminin bugiinkii temel sorunudur (Adem, 1993:112).

Egitimin bir kamu hizmeti olmaktan ¢ikip, parali hale getirilmesi, kamuya
yonelik kitlesel bir egitimin yerine ancak parasi olanlarin okuyabilecegi bir azinlik
egitimin olmas: ve ilkogretim okullarinda egitime katk: payr ad: alinda masraflarin
ahnmasi, lise ve {iniversitelerin ise tiimilyle parali olmas;;, Cumhuriyetin ilkeleri
arasinda bulunan “Devletgilik ve halkgilik” gibi kavramlarmin da sonu olmasi
demektir. Ayrica Gzellestirme ile kent ve kir emekgi ve yoksullarinin gocuklar: igin
sadece yetersiz ve gelecegi olmayan ilkégretim okullarmin disinda bir segenek
kalmayacaktir. :

Egitimde esit yararlanma ve firsat esitligine iliskin olanak Insan Haklari
Bildirgesinin” egitimde fark gtzetmeye karsi sozlesmenin “1, ve 2. maddelerinde s6yle
denilmektedir (Arayici, 1997:14). “Egitimden esit yararlanma, aym diizeyde gretim
elemani ve aym nitelikte okul, bina ve donanimi saglamak ve ayni ya da egdegerde
ders grme, firsati sunmak koguluyla, iki ayri cinsten 6grenciler i¢in ayn egitim sistemi
ve kurumlarm kurulmasi ve stirdiiriilmesi, katilma ya da yazilmarun istekli olmasi ve
saflanan egitimin yetkili makamlar tarafindan aym diizeydeki egitim igin

" konulabilecek ya da onaylanacak standartlara uymas: kosuluyla &grencilerin ana
babalar1 ya da yasal vasilerin isteklerine uygun bir egitim vermek tizere din ve dil
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gerekgesiyle ayn egitim kurumlarinin, kurulmas: ve siirdiiriilmesi, herhangi bir kisi ya
da grubu herhangi bir tiir ya da diizeyde egitim gérmekten yoksun birakmak; kisi ya
da herhangi bir grubu, diistik diizeyli bir egitimle simirlamak vb. gibi” olmak iizere
yapilan herhangi bir ayrim, diglama ya da sinirlama iistiin tutmay icerir.

Tiirkiye’de giderek artan oranda ailenin parasal durumuna bagh duruma gelen
egitim diizeyinin, toplumun en yetenekli gocuklarini ve genglerini sectifini ve tne
cikardifn sobylenemez. Kimi yeteneksizlerin yalmz parasal giicleriyle yiikseldigi,
yeteneklilerinde yoksulluklar: nedeniyle elendigi bir egitim diizensizligi egemendir, Bu
diizensizlik, bilim adam ve sanatct olarak, uluslararasi dizleme gikacak degerleri
secemeyen, yetenekleri gengleri ctiriiten bir yapidadir (Kepenek, 1997:2).

Ozel okullarn tarif eden en Snemli nitelik, kuskusuz bu okullarin parali egitim
veren kurumlar olmasidir. Her ne kadar 625 sayili kanunun 3035 sayil kanunla degisik
2. maddesine “Bu kurumlar faaliyetlerinin sadece kazan¢ saglamak icin
diizenleyemezler. Ancak Tiirk Milli Egitimin kalitesini yiikseltmek, gelismesine firsat
ve imkan verecek yatirrmlar ve hizmetler yapmak tizere gelir saglayabilirler” ifadesi
yer almigsa da son yillarda 6zel okul artiglarina bakildiginda, bunlarin 6nemli bir
kismimin kar amagh oldugu karsimiza gikacaktir.

Sadece kazang igin okul agilmiyor denmektedir. Ama bunun tam tersi oldugu
bzel okuldaki kisiler ve sahipleri tarafindan belirtiliyor. Ornegin Ayse Abla kolejinden,
Ayse Hiziroglu, “biz hayir kurumlan degiliz, kar yapmak istiyoruz, para kazanmak
istiyoruz, En tabi haklamizdir bu ¢iinkii hizmet satiyoruz” (Anadolu koleji Yayiru
1993:56) demektedir.

1980 sonrasinda Cumbhuriyet kurulmasindan beri devlet sorumlulugu olarak
kabul edilen egitim, bu &zelligini ciddi olarak kaybetti. Donemin Bagbakani Turgut
Ozal “Sosyal devlet”in modasinin gegtigini ilan etti. 24 Ocak 1980 ekonomik yeniden
yapilanma kararlar1 ile baslayan dénemde, devlet okullarinin hizla diistiigiini
goriiyoruz. Gelir dagilimindaki adaletsizlik, egitim sisteminde ¢ok etkilemis, egitim
sisteminde dini agirhk, firsat ve olanak egitsizligi gittikce artmis, buna paralel olarak
ozel 6gretim kurumlar ve grenci sayilar: artmustir (Altunya, 1995:8-12).

Sonug olarak egitimin parali hale getirilmesi, sistemde bir¢ok yapisal
degisikligin yaninda, firsat ve olanak esitligini olumsuz ytnde etkilemekte, en énemlisi
de egitim belirli kesimlerin elinde, belli gikarlar dogrultusunda kullamlmasina fayda
saglamakta, bu da iilkenin yapisini ve sistemini etkileyecek boyutlara ulasabilmektedir.

Tiirkiye'de egitimin ozellestirilmesi konusunda yapilan bu arastirmada
agafidaki bulgular elde edilmistir.

1. Parali egitimin onceki yillarda, tilkemizde azinliklar ve yabancilar aracihgiyla
ilk defa ortaya qiktig goriilmektedir.

2. Egitimde, ozellikle ilkogretimde Ozellestirme, Anayasa dayanagina aykiridir.
Ozellikle son yillarda devlet okullarinda; bags, katk: parasi, kayit paras: gibi degisik
adlar altinda para toplanmas: bu yasayla celismektedir.

3. Epitimde Ozellestirme, egitimde firsat ve olanak esitligini ortadan
kaldirmaktadir,

4. Ulkemizde, bireyler ve bolgeler arasi ekonomik geliskiler ve farklar egitim
stirecine de yansimaktadir.

5. Egitimde ozellestirme ile, egitim yalnizca zenginlerin satin alabilecegi bir meta
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haline doniigebilecektir. Halkin biuiytik ¢ogunlugunun nitelikli egitim gorme hakki
elinden alinmis olacaktir.

6. Yiiksekogretim dahil hemen her kademede egitim parasiz denmesine ragmen,
egitim kademeleri yiikseldik¢e paranin etkisi artmaktadir.

7. Egitimde 6zellestirmenin en yogun olarak etkiledigi kademeler ortasgretim ve
tiniversitedir. '

8. Parah egitimle birlikte, 6zel okullarin yaminda, &zel kurslar dershaneler ve
Ozel statiilti devlet okullan dedigimiz, Anadolu, fen ve stiper liseler ortaya gikmustir.

9. Egitimin niteligi birkag kentteki belli okullar diginda diger ybrelerde son
derece diigiiktiir. Okullasma oranlan da boyledir. Bunun temelinde de firsat ve
olanaklarn egit sunulmamas: yatmaktadir.

10. Ozellikle orta ve yiiksekogretimde dgrencilerin, ihtiyaglarmi gidermedeki
maddi imkansizhig: nedeniyle belirli parasal yardimlar vb. dzendiricilerle, 6zellikle
dinsel ve etnik tzellikler kullamlarak, bireysel ve ideolojik dogrultuda kullanilmalar
sonucunu ortaya gikarmaktadir. Yine iyi kontrol edilmedigi zaman, 6zellestirme, belirli
vakif ve tarikatlarin okullar agmas: ve bunlarin ¢ogalmasina da neden olabilir,

11. Egitim icin aynlan kaynaklarin yetersiz olmasi, &zellestirmenin dolayli
olarak gelismesini saglayacak, ayrimeilik kériiklenmis olacaktir,

12. Egitimde ozellestirme esitsizlifi derinlegtirdigi gibi, egitim birliginin ortadan
kalkmasina, okulda iliskilerin bozulmasina neden olabilir,

13. Egitimde ozellestirme, stzlesmeli personel uygulamasi getireceginden, is
glivencesi olmayacak, orgtitlenme ve sendikalagsmaya ket vuracaktir.

14. Okullara giris sinavlariin devam etmesi, 6zel okullarin artmasi ile §grenciler
arasinda esit olmayan bir yaris olacaktir.

15. Ozellestirme hala tartisiimaya devam etmekte ama bu yolda hayli mesafe
alindify goriilmektedir. Ancak bunun yaninda okuma olanagindan yoksun durumda
olanlara da okumast igin devlet yeterli alternatifleri koymaldir,

Sonug ve Oneriler

Ozellestirme ile beraber birtakim faydalarin yaminda ok daha fazla sakincalari
ortaya gikacaktir. Bu da yeni bir ekonomik ve sosyal kaosun ortaya ¢gikmasina neden
olabilecektir. Ozellikle sosyal fayda saglayan kurumlar 6zellestiriimeden 6nce, devlet,
sosyal devlet anlayis1 geregi bir ¢ok sosyal giivenceden yoksun genis halk kesimine bir
ekonomik ve sosyal giivence saglamadan ozellestirmeye girmesi yarardan cok zarar
getirecektir.Bu anlamda bu ¢alismanin sonucunda asagidaki tneriler gelistirilmistir.

1. Anayasamizda, devletimiz “sosyal bir hukuk devletidir” denmektedir. Sosyal
bir hukuk devleti kavramlart igerik agisindan ¢nemli degerleri igerir. Sosyal devlet,
egitim, saghk gibi birtakim hizmetleri halkina parasiz sunmasidir. Halkin bu
gereksinimini kargilamasidir. Hukuk devleti ise, evrensel ve ulusal hukuk kurallarina
uymast gerektigini ifade eder. Egitim hakkinda yasalarla giivence altina alinmistir. bu
baglamda egitimin 6zellestirilmesi ve parali hale getirilmesi icin yapilan girisimlerin,
“sosyal hukuk devleti” anlayis: ile bagdagir bir tarafi bulunmamaktadir. Parasiz egitim
anlayigina sahip gikilmali ve buna iglerlik kazandirilmahdir.

2. Egitimin, parasiz, yaygin ve esit olmasi demokrasinin de giivencesidir.
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Mademki yurttag kendi kendini yonetecektir ve madem ki bilenle bilmeyen bir
degildir; dyleyse vatandagin dgrenme hakkimi sonuna kadar saglamak, demokrasiye
saglanacak en biiyiik hizmettir. Demokrasinin ayricalikli bir kesimin oynadig: seyirlik
oyundan ibaret kalmamas), tiim yurttas kesimlerinin aktif katihmma dayal: bir rejim
haline gelebilmesinin temel sarti, egitimin, bir kamu hizmeti olarak parasiz, esit ve
yaygin bir sekilde karsilanmasidur.

3. Belli olctiler iginde egitime tdenek artig1 yapilirken; 6grenci artiglarinin siirekli
izlenmesi, egitim sisteminin biitiinti icinde her diizey ve tiir egitim icin ayrt ayn
olctitler saptanarak odenek ayrilmalidir. Parasal kaynaklarin nasil, hangi dlgtitlere goére
aynldign sorunu agiga kavusturulmali, gelismis iilkelerde oldugu gibi kesin olgiitler
saptanmal ve uygulanmalidir.

4, Eldeki kaynaklar ne denli ¢ok olursa olsun; zaten Tiirkiye’de her dénem
kaynak sikintist olmustur; bu kaynaklar rasyonel ve verimli kullamlmiyorsa, daha agik
bir deyigle ciddi, bilimsel bulgulara dayal olarak hazirlanmis ve uygulanms bir egitim
planlama dtizeni kurulmamigsa, hedeflere ulasmak miimkiin olmayacaktr.

5. Egitim biitcesinin, gelismis iilkelerde oldugu gibi, konsalide biitce icindeki
payi en az %20, GSMH icindeki pay1 en az %10 diizeyine yiikseltilmelidir.

6. 11 ozel idareler, belediyeler vb. yerel yénetimlerden, belirli ve diizenli bir pay
ayrilmas: igin gerekli yasal diizenlemeler yapilmalidur.

7. Kaynak kullaniminda yetki ve sorumluluklar merkezden mahalli idarelere
indirilmeli, bdlgeler ve iller arasinda, niifus hareketleri, ilin ve bélgenin ekonomik
gelismislik diizeyi ve okullagma oranina gore kaynak tahsisi yapilmalidir.

8. Egitim hizmeti, bu hizmetten yararlananlarin bedel &dedigi bir tiir meta
olmaktan gikartilmahdir.

9. Kamu egitim harcamalan biitce kesintileri ve tasarruf tedbirleri disinda
birakilmalidir.

10. Egitime biitce kanali ile yapilan harcamalardan daha cok kaynak ayrabilmek
icin, ozel vakif egitim kurumlarina yapilan yardimlarin durdurularak, kamu kesimi
i¢in yiiriitiilen egitim alanlarina aktarilmas: gerekir.

11. Egitim politikalarinda siireklilik ilkesine gegilmeli, hiikiimetten hiikiimete
yada kisiden kisiye defisen politika ve uygulamalardan vazgecilmeli, kaynak ve
zaman israfi &nlenmelidir.

12. Niifusu az olan yerlerde ayri ayr okullar agilmas: yerine, merkezi bir yerde
tek okul biinyesinde acilan ¢cok programh okullar yayginlastinilmalidir.

13. Toplu konut alanlarinda, konut sayist ve oturulacak alana gore,
kooperatiflere, kisi ve kuruluglara, bu yerlere gerekli egitim tesisi yapma zorunlulugu
getirilmelidir.

14. Egitime siirekli kaynak saglamak igin Tiirkiye'de adil ve gelirine gore
vergilendirme yapilmalidir. Vergi reformu ile vergi agin: genigletmek ve egitime de
yeni tzel fon ve vergiler olusturmak gerekir.

15. Savunma harcamalarinda kisitlamalar yapilarak, tzellikle egitim saghk gibi
hizmet alanlarina kaynak aktarim saglanmalidir.

16. Kaynaklarin etkin kullanimu i¢in, uzmanhga tnem verilmeli, ytneticilerin
kapasiteleri ve yoneticilik formasyonlan giiclendirilmelidir.

17. Ders kitaplari, birkag 6gretim yih kullanilmasina olanak saglayacak sekilde
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hazirlanmali, egitim olanaklarindan yararlanmada dezavantajli bireylere destek
saglanmahdir,

18. Egitim giderlerini vergiden diistiriilme olanag: saglanmalidir.

19. Ortadgretim sistemimiz, ytiksekdgretimde biiyiik yigilmalara neden
olmaktadir. Bunun ¢oéztimlerinden biri de mesleki ve teknik Ogretime agirlik
verilmesidir.

20. Yiiksekogretim harg uygulamasi, gelir gruplan giz dniine aliarak yeniden
diizenlenmeli ve uygulama yeterli bir burs ve kredi sistemi ile desteklenmelidir.

21. Tum toplumun egitim olanaklarindan esit olarak yararlanmasi, egitim
iskolunda gahsanlari sendikal ve trgiitlenme haklarinin giivence altina alinmasi ve
egitimin sermaye smiflarimin egemenlik aract haline getirilmesine karst durulmals,
egitimin gerici, asimilasyoncu, soven uygulamalarina son verilmeli, demokratik laik ve
bilimsel hale getirilmelidir.

22. Ogzellestirme politikalar1 iiretilirken ve uygularurken, ille de yapimak
isteniyorsa, ilgili tiim kesimlerin, goriis 6neri ve beklentileri kesinlikle dikkate alinmali,
buna gore politikalar tiretmelidir.
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MILLI EGITIM BAKANLIGI MERKEZ ORGUTUNUN TOPLAM KALITE
YONETIMI FELSEFESIYLE YONETILMEYE HAZIRBULUNUSLUK DUZEYi!

Dog. Dr. Mualla BILGIN AKSU?

Ozet

Bu aragtirma, Milli Egitim Bakanhg (MEB) merkez Srgiitiintin Toplam
Kalite Yonetimi (TKY) felsefesiyle yonetilmeye hazirbulunusluk diizeyinin
belirlenmesi amaciyla yapilmustir. Arastrmanin  evreni, MEB merkez
drgiitiinde sube midiirii ve tistii diizeyinde gorev yapan tiim ytneticilerden
olusmustur. Evrende yiirtitiilen arastirmada, uygun bicimde yamtlanan 319
anket degerlendirmeye alinmugtir.

Aragirmanin en 6nemli bulgusu, MEB merkez 6rgiitiintin TKY
hazirbulunugluk diizeyinin, “6dtl ve tanmma” boyutu diginda yeterlik
dlgiitiiniin iizerinde elde edilmesidir. Tim hazirbulunugluk duzeyleri asgari
yeterlik simirina yakin olmakla birlikte, diizeyi en yiiksek olan boyut “milisteri
tizerinde odaklanma” olmustur, TKY hazirbulunusluk boyutlari arasinda da
yiiksek diizeyde pozitif iliskiler ortaya ¢ikoughr,

Cinsiyet, Ofrenim dtizeyi, ogrenim alami ve hizmet birimi
degiskenlerinde istatistiksel agidan anlamh farkhilik bulunmamistir. Unvan
degiskeninde ise, “sahiplik” ve “miigteri tizerinde odaklanma” digindaki
boyutlarda goriislerin farklilaghg belirlenmistir. Stirekli gelisme, egitim -
Ggretim, bagar1 6zlemi ve miisteri lizerinde odaklanma boyutlarinin da yag
degiskeninde farkhilagtif saptanmugtir,

Bu konuda galismak isteyenler ve ilgililer igin de birtakim neriler
geligtirilmigtir.

Anahtar Sozciikler: TKY, liderlik, siirekli gelisme, miigteri

Abstract

The aim of this study was to determine the level of TQM readiness in
the Ministry of National Education, Turkey. Sample was 319 administrators
working for the central organization. A questionnaire which consisted of 60
items within Saylor (1992)’s nine dimensions: leadership, vision, involvement,
continuous improvement, training and education, ownership, rewards and
recognition, yearning for success, focus on customer. Data was utilized and
analyzed in terms of six independent variables.

No significant differences were found on the scales for gender, education
level, education field and service unit. However, title was differentiated for all
dimensions, except ownership and focus on customer. Significant differences were
obtained on the dimensions of continuous improvement, training and education,
yearning for success, focus on customer for the variable “age”.

The most important finding in this study was that although the levels
were rather low in all dimensions, TQM readiness was adequate according to
the chosen criteria, except “rewards and recognition”. In addition, adequacy
level was the highest on “focus on customers”.

Some recommendations were submitted to the authorities concerned
and new researchers.

Keywords: TQM, leadership, continuous improvement, customer

! Milli Egitim Bakanhig Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Bagkanhiginin destegiyle
yurttilmiistir.
2 inénii Universitesi Efitim Fakiltesi
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GIRIS

Birgok Avrupa iilkesinin genel niifusundan daha fazla sayida Ogrenci
yetistirmekten sorumlu olan Milli Egitim Bakanhgmn (MEB), ana baba ve toplumun
duyarhig: da dikkate alindiginda, ilgi odag olmay: siirdiirecegi kolayca anlasilabilir.
Yirmi birinci ytizyihn arifesinde sekiz yillik zorunlu ilkégretimi yasama gecirmis olan
MEB, 19 Ekim 1999 tarih ve 401 sayilt karariyla, “Toplam Kalite Yonetimi Uygulama
Yonergesi“ni de kabul etmistir, Stz konusu kararda, yonergenin bir proje ve plan
gercevesinde yiiriitiilmesi ve bakanhk merkez orgiitinde ¢ asamali olarak
uygulanmas: goriigli benimsenmistir (MEB, 1999:998). 2000-2001 o&gretim yihinin
baglangict itibariyle de, tictincti asamaya ulasilmis ve MEB merkez drgiitiiniin tiim
birimlerinde TKY uygulamasi baglatilmigtir.

Sihirli bir kavram gibi dillerde dolasan Toplam Kalite Yénetimi (TKY) nasil bir
yaklagim ongtrmektedir? Bunu ag¢iklayabilmek igin énce kalite kavramimn anlagilmasi
gerekmektedir. Sozliik anlamu ile kalite, herhangi bir seyin yetkinlik derecesini ifade
eder. Yonetim alaninda kullamlan kalite ise, farkl yazarlara gore farkl bigimlerde
tanimlanmaktadir.

Kalite, Juran igin kullamima uygunluk, Crosby igin gereksinimleri karsilama,
Feigenbaum igin orgiitii ydnetmenin bir yolu, Hoshin icin hatalan diizeltme ve
onlemedir. Kalite yazarlan arasinda adindan en fazla séz edilen Deming’in kalite
tanimi ise, pazarlamaya uygunluk, diisiik maliyet, giivenilirlik ve aynihify saglamanin
kestirilebilirlik derecesidir (Flood, 1993:42).

Insanoglu, yonetimde kalite ile ilkcaglardan bu yana ilgilenmektedir. Babil’den
Eski Misir ve Roma’ya degin, kalitenin 6liim kalm savast oldugu bilinmektedir.
Yonetim tarihine bakildiginda, kaliteden soz edilmese de, Frederick Taylor'dan
baglanarak ol¢iinlere (standartlara) uygunluk arayiglar hep siiregelmistir. Yirminci
ylizyll kalitenin vurgulandigy; istatistiksel Kalite Kontrolti, Toplam Kalite Kontrolii,
Kalite Cemberleri vb. kavramlardan Toplam Kalite Yonetimi (TKY) felsefesine
ulagildig bir yiizyil olmustur.

Saylor (1992:1)'a gore TKY, toplam miisteri doyumu tizerinde odaklanan ilgi ve
niteliksel yéntemler yoluyla siirekli gelismeyi vurgulayan rehber ilkeler, liderlik ve
yonetim felsefesidir. TKY iginde yer alan toplam kavram, bir orgiitte herkesin ve her
seyin (sistem, siire¢, islemler, donamm) stirekli bir gelisme cabasiyla ilgili olmas
anlamina gelir. Kalite, TKY'nin merkezinde yer alan toplam migteri (iiriin ya da
hizmetten etkilenen herkes) doyumunu ifade eder. Yonetim ise, liderlik ve
yetkilendirme yoluyla TKY ortamu yaratmak ve siirdtirmektir.

Tiim yonetim yaklasimlarinin bir sentezi olarak goriilen TKY felsefesi her orgiit
igin gegerlidir (Yenersoy, 1997:41). TKY, tedarikgiler kaliteyi gelistirebildikleri ve
maliyeti azaltabildikleri takdirde pazarda kalmnabilecegi sayiltisina dayamir. Egitimde
kaliteyi gelistirmenin yolu, genellikle daha fazla kaynak kullanmak olarak
gortilmektedir. Oysaki TKY, kaliteyi daha az kaynakla gelistirmeniz gerektigini, bunu
siz yapmazsamz rakiplerinizin yapacagim vurgular (Freeman, 1993:156). Tiirk egitim
sisteminde de, okullarin &niine gecen “6zel dershane” gercegi, bu durumu gok iyi
yansitmaktadir. MEB, kamuoyunun da beklenti ve duyarhigi karsisinda sistemi
yenilestirme gabasina ydnelmis ve tiim altsistemlerinde TKY uygulamasim baglatmistir.
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MEB merkez orgiitiinde her birimden tiger sube miidiirii olmak tizere 192, tagra
orgiitiiyle birlikte toplam 1191 ybneticinin I ve II. kademe TKY seminerine katilmas:
saglanmg; boylece 6grenen birey dgrenen orgiit felsefesi yerlestirilmeye gahisilmigtir
(MEB 2000). Bu durumda, Bakanhk merkez orgiitlintin ilk adimu kendisinin attig,
TKY'nin 6nkosulu niteliginde olan “iist yonetimin rehberlik ve ilgisi"ni sundugu
gortilmektedir. TKY uygulama cabalari, MEB merkez orgiitiiniin TKY felsefesiyle
yonetilmeye hazirbulunusluk diizeyinin belirlenmesi gereksinimini yaratmistr. Bu
araghrmanin sorun ttimcesi soyle duzenlenmistir: “MEB merkez orgiitiiniin TKY
felsefesiyle yonetilmeye hazirbulunusgluk diizeyi nedir?”

Bu aragtirmada, MEB merkez o&rgiitiintin TKY felsefesiyle yonetilmeye
hazirbulunugluk dtizeyinin belirlenmesi amaglanmigtir. Bu amaca ulagmak igin
agagidaki sorulara yanit aranmugtir:

1. MEB merkez trglittintin liderlik, vizyon, baghlik, siirekli gelisme, egitim ve
Ogretim, sahiplik, 6diil ve taninma, bagar1 6zlemi ve miisteri {izerinde odaklanma
boyutlarinda TKY icin genel hazirbulunugluk diizeyi nedir?

2. TKY igin belirlenen boyutlar arasinda hazirbulunusluk dtizeyleri agisindan
anlamb farkhliklar var nudur?

3. TKY hazirbulunusluk diizeyine iliskin goriisler cinsiyet, yag, unvan,
dgrenim durumu, 6grenim alam ve gorev yapilan birimin tiirii (ana hizmet, yardimei
veya danigma) degiskenlerine gore farklilagsmakta rmdir?

ILGILI ARASTIRMALAR

Bu konuya iligkin alan araghrmalan ve uygulamali caligmalara yurtdisi
yayinlarda sikga rastlanmistir. Ttirkiye’de yapilan calismalarin, daha gok yiiksek lisans
tezi diizeyinde ve kuramsal nitelikte oldugu goriillmiistiir. Yeni calismalarda, alan
arashirmalarina yonelim de gozlenmektedir. Ulasilabilen calismalardan bazilan asagida
dzetlenmistir:

VanZadelhoff ve digerleri (1995), tiniversitede yaptiklari caligmada neden sonug
diyagrami yardimiyla baz: ders iceriklerinin uygun olmadigini; ancak 6grencilerin TKY
uygulamasindan heyecan duyduklarim belirlemislerdir. Fitz-Gibbon (1997), Deming’in
diistincesini uyguladig, sistemden korkuyu uzaklagtiran bir proje ile okullara iligkin
bilisimin paylasilmas: sonucunda elde edilen basariyr vurgulanustir. Demichiel ve
Ryba (1997), yiiksekdgretimde Sgretim {iyesi-yonetim igbirligi cabas: icin bir model ve
kidemli akademik personelin sorumluluk iistlenebilecegi orgiitsel bir iklim 6nermistir.
Killingsworth ve digerleri (1997), yiiksekogretimde toplam kalite ile biitiinlestirilmis
dgrenme yaklasimini uygulamuslar; dgrenci basarisy, ortaklik, sahiplik, kathim, devam
ve tutum iizerinde olumlu etkiler saptamiglardir. Zbaracki (1998), TKY'nin teknik
gergegi ile yoneticilerin TKY'nin bagarisina iligkin etkili sozleri arasindaki celiskiye
dikkati cekmis; bu sézlerin TKY icin asim iyimser bir bakis aqsi gelistirdigini ileri
stirmiistiir. Abraham ve digerleri (1999), yoneticilerin kaynak ayirma, iletisim, 6diil ve
taninma yoluyla degisimi “desteklediklerinin agik¢a algilanmasini  6nermislerdir.
Houston (1999), lisansistii egitim programim gelistirmede tgrenciye dayal program
baglatmis ve lisanstisti Oprencilerin miisteri olmammn yam sira birlikte tiretici
olabildikleri gozlemini iletmistir. Blackboum ve digerleri (2000), tiyatro ve sahneden
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“sinifin en iyisi” uygulamalarim kullanarak, dersin 6grenci degerlendirmeleriyle
geligtirilebilecegini savunmugslar ve eglence ydnetimindeki ayakta alkig ya da tekrar
isteme gibi zirveye yonelik etkinliklerin 6gretimde de uygulanabilecegini ortaya
koymusglardir. Weller (2000), TKY sorun ¢zme arag ve tekniklerini egitimin &gretim
disindaki alanlarda ortaya ¢ikan sorunlarim ¢ézmek amaciyla kullanmug ve yoéneticilet
icin bir uygulama modeli sunmustur. Schargel (1996), liseler i¢in; McGonagill (1997),
tzel zekd ve yeteneklilere yonelik olarak; Siegel (2000) ise resmi okul egitimini
gelistirmek amaciyla ¢aligmalar yapmusglardir.

Oztas (1995), TKY ve Kaizen felsefesinin Tiirkiye’de uygulanabilecegini
belirtmis ve bagar kosullar aragtinlarak uygulamaya konulmasini Snermistir. Kiilahc
(1995), Aykul (1995), Cetiner (1996) ve Eroglu (1996) tarafindan TKY’de giidiileme ve
katilimin énemi vurgulanmug; Yilmazlar (1998) da, TKY ile egitim arasmda dogrudan
bir iliski oldugunu ileri stirmigtiir. Erol (1996), TKY basar1 etmenleri olarak iist
yonetimin inanci ve baghhfm gostermis; Karamiirsel (1997), TKY’de liderligin
bagansinin astlarin gereksinimlerinin kargilanmasina bagh oldugunu savunmustur,
Aydin ve Kokcti (2000), ogretmenlerin ilkégretim okulu yoneticilerini TKY
uygulamalarina yatkin bulduklarm; Okutan ve Cetinkaya (2000) ise, yonetici ve
Ogretmenlerin TKY konusunda yeterince bilgi sahibi olamadiklarim saptamuglardir.

YONTEM

Bu arastirmada betimsel tarama modeli kullamilmistir. Aragtirmanin evreni,
MEB merkez trgiitii yoneticileridir. MEB Personel Genel Miidarliigiinden telefonla
alman verilere gore, Ekim 2000 tarihi itibariyle sube miidiirinden miistesara degin
toplam 511 yonetici aragtirmanun galisma evrenini olusturmaktadir. Evrendeki sayimn
ulagilabilir diizeyde olmasi nedeniyle &rnekleme yapilmamug, arastirma evrende
yiirtitilmtistiir. Aragtirmanin veri toplama aract MEB'ye gonderildikten sonra dontisi
beklenmis, ulasan anket formlarmdan 20 tanesi uygun bicimde doldurulmadig icin
elenmis ve 319 anket degerlendirmeye alinmustir.

Arastirmada kullamlan anket, Saylor (1992:331-9) tarafindan 6nerilmis 45 madde
ve dokuz boyut temel alinarak hazirlanmustir. Aragtirmaci, 6ncekilere 56 madde
ekleyerek toplam 101 madde (10 maddesi olumsuz ifadeli) ile bir madde havuzu
olusturmustur, Daha sonra, bu anket taslagimi TKY konusunda kisa bir seminer
verdigi, miifredat laboratuvar okullari olarak siirecin igerisinde yer alan Malatya il
merkezindeki dort okulun (Gazi, Firat, Stmer, Inénit Ikoégretim Okullar)
dgretmenlerine uygulamustir. Toplam 217 anket taslag: tizerinde SPSS 8.0 istatistik
paket programinda temel elemanlar yéntemiyle faktér analizi yapilmugtir.

Ankette “hi¢bir zaman (1), nadiren (2), ara sira (3), genellikle (4), her zaman (5)"
olmak tizere begli dereceleme olgegi kullarulmustir. Faktér analizi sonucunda
bigimlenen ankette, faktor yiikleri en yiiksek olarak belirlenen 60 maddeye yer
verilmistir. Ayrica her boyuta iliskin maddelerin sonunda, deneklerin, &rgiitlerini o
boyut agisindan betimsel anlatimlarla derecelemeleri istenmis; bu dereceler de yine en
diigtik (F=Zayif) olana 1 degeri verilerek begli dlgege doniistiirillmiistiir.

Veriler, bilgisayar ortamina aragtirmacinin kendisi tarafindan aktarilmig ve SPSS
8.0 istatistik paket programinda ilgili istatistiksel islemler yapilmisti. TKY
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hazirbulunugluk ditzeyi de X < 3.00 ise yetersiz, X > 3.00 ise yeterli olarak kabul
edilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Deneklerin  kimlik bilgilerine iliskin veriler Cizelge 1'de sunulmustur.
Deneklerin en biiyiik kiimesini cinsiyet agisindan erkekler (%77.6), unvan agisindan
sube ve merkez midiirleri (%66.8), yas agisindan 4049 yaslarinda olanlar (%59.7),
ogrenim diizeyi agsindan lisans dncesi egitim mezunlan (%57.2), &grenim alam
agisindan diger smnifinda yer alanlar (%39.1), birim agisindan ana hizmet biriminde
gorev yapanlar (%63.9) olusturmaktadir. Denekler bazi kimlik sorularina yamt
vermekten kagindiklari igin, ancak elde edilebilen veriler sunulabilmistir.

Cizelge 1. Deneklerin Kimlikleri

Bagimsiz Degisken | Degiskenin Diizeyi n Yo
Cinsiyet Kadin 70 224
Erkek 242 77.6
Unvan Genel Midiir ve Yard 23 7.3
Daire Baskaru ve Yard 54 17.1
Sube ve Merkez Md 211 66.8
Diger 28 8.8
Yas 40 yastan asag: 23 7.4
40 — 49 yaslar 187 59.7
50 yas ve yukan 103 329
Ogrenim Dtizeyi Lisans Oncesi 179 57.2
Lisans 99 31.6
Lisansiistii 35 11.2
Ogrenim Alani Sosyal Alan 51 17.1
Fen Alan 44 14.7
Egitim ve Mes. Egt 87 29.1
Diger 117 39.1
Hizmet Birimi Ana Hizmet Birimi 195 63.9
Yardime: Hizmet Birimi 89 29.2
Darnisma Birimi 21 6.9
Amag1

Cizelge 2'de, iki ayri bagimli degiskene iliskin veriler sunulmustur. ilk satirda
yer alan genel degerlendirme, eri toplama aracinda deneklerin her boyuta iliskin 6znel
dereceleme sonuglaridir. Ancak, bazi deneklerin ilgili sorulan yanitlamamalar
nedeniyle, coziimlemelerde iki farkh o6rneklem degeri kullaulmak durumunda
kalinmugtir. Ikinci satirdaki hazirbulunugluk diizeyi ise, veri toplama aracinda her
boyutu &lgen farkh sayidaki maddelerin ortalamas: ile elde edilen degerlerden
olusmaktadir.
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Cizelge 2. Hazirbulunusluk Diizeyine Iliskin Genel Verilerin Karsilagtirilmast

Degisken Sira @ n X SS Xt b tb
Liderlik
Genel Degerlendirme 4 264 | 314 | 119 | 314 | 797 | -6.409**
Hazirbulunusluk Diizeyi 5 319 | 338 | .87 3.42
Vizyon
Genel Degerlendirme 3 264 | 3.18 | 1.09 | 3.18 | .789* | -7.252%
Hazirbulunusluk Diizeyi 3 319 | 347 | .79 3.48
Baghlik
Genel Degerlendirme 6 264 3.03 | 1.05 3.03 .B55% | -2.116*
Hazirbulunugluk Diizey 8 319 | 387 | 80 3.10
Siirekli Geligkme
Genel Degerlendirme 2 264 | 322 | 1.07 | 3.22 | .831** | -8.946™
Hazirbulunugluk Diizeyi 2 319 3.55 | .83 3.55
Egitim-Ogretim
Genel Degerlendirme 8 264 | 298 | 110 | 298 | .815** | -8.319**
Hazirbulunusluk Diizeyi 6 319 <1330/ - 83 3.31
Sahiplil
Genel Degerlendirme ) 264 | 312 | 1.00 | 312 | .781** | -6.572**
Hazirbulunugluk Diizeyi 4 319, |+3.38 | w77 3.38
Odiil ve Tamnma
Genel Degerlendirme 9 264 | 262 | 1.18 | 2.62 | .909** | -2.955**
Hazirbulunugluk Diizeyi 9 39 | 267 | 112 | 271
Bagar: Ozlemi
Genel Degerlendirme 7 264 383 | 2111 3.03 B72% | =3280
Hazirbulunusluk Diizeyi 7 319 [ 312 | -850 3.14
Miisteri Uzerinde Odaklanma
Genel Degerlendirme 1 264 332 | 1.03 3.32 848 | -7.801*
Hazirbulunusluk Diizeyi 1 319 | 559 | =81 359
Genel Toplam
Genel Degerlendirme 264 | 3.07 | 94 3.07 | .916* | -11.738*
Hazirbulunusluk Diizeyi 319 (334 | 74 3.36
a Stralama ilk siitunda verilen aritmetik ortalamalara gore yamlnustir,
bCoziimlemeler, iligkili 6rneklem olarak n=264 iizerinden yapihmstir. *P < .05
P <.01

Hazirbulunugluk diizeyi, 6diil ve taninma boyutu diginda tiim boyutlarda,
benimsenen yeterlik Slctitiintin (X>3.00) tstiinde iken; genel degerlendirmede yeterlik
dlgtittiniin altinda kalan iki boyut (6diil ve tarunma ile egitim-6gretim) bulunmaktadir,
Genel toplama gore hesaplanan aritmetik ortalamalar, her iki degisken igin de yeterlik
diizeyinin {izerindedir, Ancak en yiiksek ortalamamn 3.59 degerinde elde edilmesi,
belirlenen TKY hazirbulunusluk diizeylerinin yeterlik alt siurina oldukca yakin
oldugunu gostermektedir. Ayrica genel degerlendirme ile hazirbulunugluk diizeyi
arasinda tiim boyutlar icin pozitif yonde anlaml iligkiler ve ortalamalar arasinda
istatistiksel farkhliklar saptanmugtir. Alfa degeri, “baghhk” boyutu (P<.05) diginda tiim
hesaplamalarda P<.01 diizeyinde elde edilmistir. Cizelgede ayrica, her boyutun
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aritmetik ortalamasina gore, tiimii igindeki sirasi gosterilmigtir. Bir, iki, ti¢, yedi ve
dokuzuncu sira her iki degiskende de aym iken; dort ile beginci ve alti ile sekizinci
siranin yer degistirdigi goriilmektedir.

Tiim boyutlarda hazirbulunusluk diizeyi ortalamalan genel degerlendirme
ortalamalarindan daha yiiksektir. Deneklerin 6znel degerlendirmelerinde daha diisiik
ortalama elde edilmesi, beklentilerin yiiksekliginden kaynaklanabilir, “Miisteri
iizerinde odaklanma” boyutunun ilk, “6diil ve tamnma”nin son sirada yer almasi da
dnemli bir bulgudur. Bu durum MEB’de TKY felsefesinin benimsendigini, ancak TKY
uygulamalarindaki basarinin 6nemli etmenlerinden biri olan &diil altsisteminin gézden
gecirilmesi geregini ortaya koymustur.

Amag 2

Bu alt baghkta konu iki farkh bigimde ele alinmugtir. Birincisi genel
degerlendirme verilerinin yer aldifn Cizelge 3, ikincisi hazirbulunusluk diizeylerinin
verildigi Cizelge 4'te sunulmustur,

Cizelge 3. TKY Boyutlannin Genel Degerlendirilmesine iliskin Betimsel Veriler ( n=264)

Derece A B C D F

Boyutlar n Yo n % n % n %o n %
Miisteri 23 8.7 112 42.4 76 28.8 35 133 18 6.8
Uzerinde
Odaklanma
Siirekli 20 £ 108 40.9 67 254 49 18.6 20 7.6
Odaklanma
Vizyon 25 94 87 33.0 86 32.6 43 16.3 23 8.7
Liderlik 26 9.8 96 36.4 66 25.0 42 15.9 34 129
Sahiplik 16 6.1 85 32.2 98 37.1 47 17.8 18 6.8
Baghilik 11 4.2 90 34.1 86 32.6 50 189 27 10.2
Basari 19 7.2 84 31.8 75 28.4 59 224 27 10.2
Ozlemi
Egitim- 17 6.4 80 30.3 77 29.2 63 239 27 10.2
Ogretim
Odiil ve 13 4.9 55 20.8 74 28.0 63 239 59 224
Taminma

Not: Dereceler A: Miikemmel, B: lyi, C: Tatminkir, D: Tatminkdrdan daha az, F: Zayif
degerlerini betimlemektedir.

Deneklerin genel degerlendirmeleri, Cizelge 3'te ortalamalarin biiytikltigiine
gore swralanmigtir. Miisteri lizerinde odaklanma, stirekli gelisme, vizyon, liderlik,
baghlik, bagar1 dzlemi, egitim-6gretim boyutlarinda en yiiksek oran “iyi”; sahiplik ile
oditl ve taninma boyutlarinda ise “tatminkdr” derecesinde elde edilmistir. Miisteri
tizerinde odaklanma ve vizyon boyutlar igin en disiik oran “zayif’, digerleri igin
“miikemmel” derecesinde gizlenmistir. Mitkemmel derecesi en ytiksek oranla (%37.1)
liderlik, iyi derecesi en ytiksek oranla (%42.4) miisteri tizerinde odaklanma, tatminkar
derecesi en yiiksek oranla (%37.1) sahiplik, tatminkardan daha az derecesi en yiiksek
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oranla (%23.9) egitim-Ogretim ile 6diil ve taninma, zayif derecesi en yiiksek oranla
(%224) odil ve taninma boyutlarinda ortaya gikmugtir. Killingsworth ve digerleri

* (1999)'nin, basar ile sahiplik iligkisi bulgulari ammsandiginda elde edilen bu sonuglar
umut verici olarak degerlendirilebilir.

Bes denekten birinin girev yaptig 6rgiitii 6diil ve taninma; on denekten birinin
liderlik, baglilik, bagar1 6zlemi ve egitim-6gretim boyutlarinda zayif olarak nitelemeleri
onemli bir bulgudur. Zayif ile tatminkdrdan daha az secenegi birlestirildiginde,
oranlarm yiizde 20 ile ytizde 46 arasinda degistigi gézlenmistir. Deneklerin, rgiitii
genel olarak degerlendirirken daha kotiimser bir goriis icinde olmalarimin, TKY
uygulamasmma gecis siirecinde yaratabilecegi olumsuz etkisi diigiintilerek diizeltici
gabalara ytneliste yarar goritlmektedir.

Cizelge 4. TKY Boyutlarina Gére Hazirbulunugluk Diizeylerinin Kargilagtirilmas: ( n=319)

Boyutlar 1 x 3 B 5 6 7 8 9

ER Miisteri ﬁzetl‘il"lde TS Y Py ey s e T

Odaklanma (X=3.59)

2. Surekli Geligme * +r ¥ s o = e

(X=3.55)

3. Vizyon (X=3.47) * * o " e **

4. Sal'ughk_(x=338)ﬂ *% ok % *

5. Liderlik (X=3.38)a * e s e

6. Eglttm—(jgretlm ey = -

(X=3.30)

7. Bagar1 Ozlemi s

(X=3.12)

8. Baghlik (X=3.07) %

9. Odiil ve Tarunma

(X=2.67)

Not: Boyutlar arasinda dikme olugturan noktalarda bulunan * isareti P<05, ** igareti P<01
anlaming gelmektedir (Sd=318).
@ Siralamada standart sapma degeri kiiciik olan boyut éne almnustrr,

Cizelge 4'te, TKY boyutlan aritmetik ortalamalarina gore siralanms ve hangi
boyutlar arasinda farkhiik oldugu gosterilmigtir. Belirlenen TKY boyutlan
hazirbulunugluk diizeyleri aqisindan karsilastirildiginda, yapilan 36 islemin 33’iinde
istatistiksel agidan anlamh farkliliklar saptanmugtir. Farkhibik yalmizea dort
karsilaghrmada a =.05, digerlerinde a =.01 dizeyinde ortaya cikmgtr.
Kargilagtirmalar, miigteri tizerinde odaklanma ve siirekli gelismenin diger yedi
boyuttan, vizyonun alti boyuttan, sahiplik ve liderlifin dort boyuttan, egitim -
Ogretimin ti¢ bayuttan, baghlk ile &diil ve taminmanun ise birer boyuttan istatistiksel
olarak farkhlagtim gostermistir. TKY felsefesinin temelini olusturan miisteri {izerinde
odaklanma ve siirekli gelismenin, diger yedi boyuttan farklilasmasi onemli bir
bulgudur. Odiil ve tamnma boyutunun, hazirbulunusluk agisindan yeterlik diizeyinin
altinda saptanmasi da, Tiirkiye'de benimsenen kamu ydnetimi uygulamalarmin bir
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sonucu olabilir. Burada, Abraham ve digerleri(1999)'nin vurguladiklari, yoneticilerin
ddil ve taminma yoluyla isgorenleri desteklediklerinin algilanmasi geregi
amimsan nahdir. Egitimin agik bir sistem oldugu diisiintildiigiinde, TKY boyutlan
arasindaki diizey farkimin, uygulamamn niteligini etkileyebilecegi akla gelmektedir.
Oysaki, siirecin her asamasinda kalitenin gozetilmesini dngoren TKY igin, sistemin tiim
altsistemlerinin dikkate alinmasi ve her birinin digerini destekleyecek bigimde
donatilmas: gerekmektedir.

Amacg3

Cinsiyet, 6grenim diizeyi, 6grenim alani ve hizmet birimi degiskenlerinde TKY
boyutlarimin higbirinde o= = 05 diizeyinde anlamh farkhilik bulunmamustir, Anlamh
farkhihgin saptanabildigi degiskenler, yalmzca unvan ve yas olmustur (Cizelge 5).

Cizelge 5. Bagimsiz Degiskenlere Gore, TKY Boyutlart Igin Yapilan “t” Testi ve Degiskenlik
Coziimlemelerine Iliskin Ozet Veriler ( n=319)

Cinsiyet | Unvan Yas Ogr. Ogr. Birim
Diiz. Alam

Boyutlar t B F F F F
Liderlik 317 9.220** 2,461 423 .246 120
Vizyon 819 3.565* 1.408 .398 .350 692
Baglihk 1.142 6.797** 2.350 S13 399 692
Siirekli Gelisme 1.516 3.459* 4,549* .078 451 996
Epitim-Ogretim 1.775 5.459** | 3.987* .237 631 .003
Sahiplik 1.827 1.337 2.156 .240 1.059 1.047
Odiil ve Tarminma .058 10.156%** 2.979 402 1.667 874
Basar Ozlemi .681 7.893** | 3.425* .011 225 1.053
Miuisteri Uzerinde 679 1.342 3.366* 1.057 .561 .853
Odaklanma

*P<(05 * P<01

Unvan degiskenine gore, “sahiplik” ve “miigteri tizerinde odaklanma” boyutlar
digindaki yedi TKY boyutu i¢in anlamli farkhhklar belirlenmistir. Bes boyutta genel
miidiir ve yardimcilan ile daire bagkan ve yardimcilarindan elde edilen ortalamalar,
sube ve merkez mudiirleri ortalamalarinin tizerinde saptanmustir. “Odiil ve taninma”
ile “basan dzlemi” boyutlarinda da, genel miidtir ve yardimcilar: ile daire bagkan ve
yardimailarindan elde edilen ortalamalar, sube ve merkez miidiirii ile “diger” denek
gruplarindan anlaml dlciide farkhi bulunmustur. Yag degiskenine gore, stirekli gelisme,
egitim-Ggretim, bagar1 tzlemi ve miigteri lizerinde odaklanma boyutlarinda anlamh
farklihiklar saptanmusg; diger bes boyutta ise o< = .05 diizeyinde fark bulunamamigtir. 49
yas ve altinda bulunan denek kiimelerinin ortalamalarn, 50 yas ve tizerindeki
deneklerden daha diislik olarak belirlenmistir.

Cinsiyet, dgrenim dtizeyi, 6grenim alami ve hizmet birimi degiskenlerinde
anlamli farkhihk saptanamanug olmas: Snemli bir bulgudur. Bu durum, deneklerin TKY
i¢in hazirbulunugluk konusunda benzer goriislere sahip olduklarm gdstermektedir.
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TKY uygulamasimn bagarsi igin, bu sonug umut verici olarak degerlendirilebilir. Ust
yonetim gorevi yapan deneklerden elde edilen ortalamalarin daha alt diizeydeki
deneklerden anlamh olclide yitksek olmasi, fist yonetim desteginin varhgim
gosterirken; astlarla goriis farkinin azaltilmas: geregi de ortaya cikmaktadir. Yag
degiskeni igin dért boyutta saptanan anlamh farkliigin, 50 yas ve tizerindeki denekler
lehine olmasi da 6nemli bulunmustur. Bu bulgu, genel beklentiye karsit olarak, ileri
yagta olmanin her zaman degismeye karsi olmak anlamina gelmeyebilecegi bigiminde
yorumlanabilir.

SONUC VE ONERILER

Milli Egitim Bakanligt merkez orgiitit TKY hazirbulunusluk diizeyi agisindan
yeterli bulunmakla birlikte, saptanan diizey asgari yeterlik 8lglitiine cok yakindir,
Sonuglar TKY boyutlar agisindan degerlendirildiginde, “6diil ve taninma” digindaki
tiim boyutlarda yeterlik ol¢iitiiniin asiidiimi gostermektedir. Genel degerlendirme ile
hazirbulunusluk diizeyleri arasinda tiim boyutlarda pozitif yonde anlamh iligski ve
hazirbulunugluk lehine anlamh farkhliklar saptanmustir. Gerek hazirbulunusluk
diizeyleri gerekse genel degerlendirme agisindan en yiiksek diizeyde olan boyut
“migteri {izerinde odaklanma”, en diisitk ise “6diill ve taminma” olmusgtur.
Hazirbulunusluk diizeyleri, TKY boyutlarina gore yapilan 36 ikili kargilagtirmada, gt
disginda anlaml &lgiide farkhlagmigtir. Cinsiyet, grenim diizeyi, 6grenim alam ve
hizmet birimi, hicbir TKY boyutunda ¢nemli degiskenler degilken; unvan ve yas
degiskeni baz1 boyutlarda 6nemli bulunmustur.

Bu aragtirma, hangi alanlarda gelisme gereksinimi bulundugunu gostermesi
bakimindan yetkililere 151k tutabilir. Ttim birimlerinde TKY uygulamasina baslayan ve
okullar1 da kapsama ¢abas: iginde olan Milli Egitim Bakanliginin, bu aragtirmanin veri
toplama araci olan “hazirbulunusluk &lciiti"nii yeni girisimler ®ncesinde okul
ydnetimlerine Snerebilecegi diistiniilmektedir. Béylece hentiz baslangic asamasinda
iken, varolan durumun degerlendirilmesi sonucunda gerekli goriilen ©nlemler
alinarak, TKY yolculugu daha keyifli ve bagsaril hale getirilebilir.

Arastirma bulgularmin 1s1ginda agagidaki oneriler gelistirilmigtir:

Uygulayicilar Igin:

1. MEB merkez orgiitiinde asgari yeterlik dlciitiine ¢ok yakin olarak saptanan
TKY hazirbulunugluk diizeyini yiikseltebilecek Onlemler alinmasinda yarar
goriilmektedir.

2. TKY hazrbulunusluk diizeyi yeterlik dlgiitiintin altinda saptanmig bulunan
“6diil ve taninma” boyutu, tizerinde gahsilacak ilk konulardan biri olabilir.

3. “Egitim - ogretim” boyutuna iligkin etkinliklerin periyodik olarak
stirdiiriilmesi yararl olacaktir. :

4. Genel degerlendirme ile hazirbulunusluk diizeyleri arasindaki gorils
farkhliklarina ilgililerin  dikkatleri qekilerek daha gercekci bir bakis. agismna
kavusulabilir.

5. “Miisteri tizerinde odaklanma” boyutunun en yiiksek diizeyde saptanmug
olmasi, TKY felsefesinin benimsendigini gostermektedir. Miisteri kavraminin, diger
iilkelerde drnekleri goriildiigii gibi, farkl egitim basamaklarn agisindan tartisiimas: ve
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hangi miisteri(ler) iizerinde ve nasil odaklanilacag konularinda goriig birligi
olugturuin 1s1 saglanabilir.

6. 1KY boyutlanmin derecelenmesinde, “mitkemmel” ve “iyi” segeneklerini
artirabilecek olanak ve kosullarin saglanmasina gahsilabilir.

7. Sistem yaklasimimin bir geregi olarak, TKY hazirbulunusluk boyutlar
arasindaki dtizey farkliliklarini azaltma gabasi igine girilebilir.

8. TKY konusunda kilit bir rol {istlenen sube ve merkez miidiirlerinin,
uygulama siirecine iliskin deneyimleri daha fazla paylagilabilir.

9. Siirekli gelisme, egitim — ogretim, bagan Ozlemi ve miigteri tizerinde
odaklanma boyutlaninda 50 yasin tizerindeki yoneticilerin daha yiiksek ortalamaya
sahip olmalarindan yararlanilarak, bu boyutlara iliskin gabalarda onlarin destegi
artinlabilir.

Arastirmacilar Igin:

1. Bu arashirmada yalmzca hazirbulunugluk diizeyi konu edilmigtir. TKY
uygulamasinin degisik stireg ve geleri aragtirilabilir.

2. Bu arastirma, betimsel ve niceliksel olarak yiiriitiilmiigtiir. Deneysel ve
niteliksel aragtirmalarla, daha kapsamli ve doyurucu bulgulara ulagifabilir.

3. Bu aragtirma, MEB'nin merkez orgiitii ile siurh tutulmustur. MEB tasra
Orgiitii ve okullar diizeyinde de aragtirmalar yiiriitiilebilir.

4, TKY aragtirma ve gelistirme projeleri yiiksekogretim diizeyinde de
yiiriitiilebilir,

KAYNAKCA

Abraham, Morris; John Crawford and Tom Fisher (1999), “Key factors predicting effectiveness of
cultural change and improved productivity in implementing total quality management”.
International Journal of Quality & Reliability Management. 16(2), 112-132.

Aydin, Ayhan ve flknur Kokgi. “flkégretim Kurumlarna Toplam Kalite Yoénetiminin
Uygulanabilirligi.” 27-30 Eyliil 2000 tarihlerinde Erzurum Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir
Egitim Fakiltesi Egitim Bilimleri Bolumi tarafindan diizenlenen IX. Ulusal Egitim Bilimleri
Kongresine sunulan bildiri. ;

Aykul, Harun. (1995). “Toplam Kalite Ytnetiminde Motivasyon (Diger Yénetim Anlayislariyla Bir
Kargilagirma)”. Enstittisit Yayimlanmamig Yiiksek Lisans Tezi, Sakarya Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii.

Blackboum, ].M.; Payne, James S.; Bumham, Sonja, Elrod, Frank; Thomas, Conn. (March 2000).
“Improving classroom instruction through ‘best — of - class’ techniques”. Journal of
Instructional Psychology. 27 (1), 3.

Cetiner, Osman. (1996). “Toplam Kalite Y6netimi ve Mesleki Egitim Kesiminde Uygulanmasi”.
Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi, Seluk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti.

Demichiel, Robert and Walter Ryba. (May/Jun97)."Real heroes need less control: Dawn of a new breed
of educator”. Journal of Education for Business. 72(5), 261.

Eroglu, Erhan. (1996). “Toplam Kalite Y6netimi ve Egitim Alaninda Uygulanabilirligi”. Yayimlanmarmus
Yiiksek Lisans Tezi, Anadolu Universitesi Sosyal Bilimleri Enstitiisi.

Erol. Ozgur. (1996). “Toplam Kalite Yénetiminde Egitim Gereksinimi”. Yayimlanmamg Yiiksek Lisans
Tezi, Istanbul Teknik Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii.

Fitz-Gibbon, C.T. (ine 1997). “Will ‘joy” in work be helped or hindered by value-added indicators?
Applying Deming to education.” Total Quality Management. 8 (2/3), 152.

Flood, Robert L. (: 1993.). Beyond TQM. John Wilwy and Sons, NewYork.

Freeman, Richard. (:1993.). Quality Assurance in Training and Education How to Apply BS 5750 (1SO
9000) Standards. Kogan Page Ltd., London.



Egitim Aragtirmalart ‘ 65

|

Houston, Don. (Nov.1999). “Developing a quality management system for a postgraduate education
programme: A case study.” Journal of Higher Education Policy & Management. 21(2), 227.

Karamtirsel, Yilmaz. (1997). “Toplam Kalite Yonetiminde Liderlik Anlayis1”. Yayimlanmamug Yiiksek
Lisans Tezi, Marmara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti.

Killingsworth, Brenda L.; Harden, Michael B. and Dellana, Scow A. (Sept.1999). “Total Quality
Involvement in the Classroom: Integrating TQM in a Systems Analysis and Design Course.”
College Student Journal. 33(3), 465.

Kiilahg, A. Ersel. (, 1995. ). “Total Quality Management in Higher Education Case Study in Marmara
University Engineering Faculty”. Yayimlanmamug Yiiksek Lisans Tezi, Marmara Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisii.

McGonagill, Barbara. (June 1997). “Gifted education long — range planning: Using time wisely with
TOM". Roeper Review. 19(4), 200,

MEB. (Kasim 1999). “Toplam Kalite Yonetimi Uygulama Yonergesi”. Tebligler Dergisi. Cilt:62,
Say1:2506.

MEB. (200%)‘ 2000 Yilinda Milli Egitim. (MEB Web sayfast).

Okutan, Mehmet ve Arif Cetinkaya. “Okul Yonetimlerinin Toplam Kalite Yénetimine Gore
Yeterliliklerine fliskin Ogretmen ve Yonetici Gortigleri.” 27-30 Eyliil 2000 tarihlerinde Erzurum
Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Efitim Faktiltesi Efitim Bilimleri Bslimil tarafindan
diizenlenen IX. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresine sunulan bildiri.

Oztag, Ergtin. (1995). “Toplam Kalite Yénetimi ve Turkiye Perspektifi”. Yayimlanmamus Yitksek Lisans
Tezi, istanbul Teknik Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisti.

Saylor, James H. (1992). TOM Simplified. A Practical Guide. Second Edition, McGraw - Hill,
NewYork.

Schargel, Franklin P. (Apr.96). “Why we need total quality management in education.” Total Quality
Management. 7 (2), 213.

Siegel, Peggy. (Feb'2000). “Using Baldrige to improve education: A rational based on results.” Training
& Development. 54(2), 66.

VanZadelhoff, C.J. de Wet; et al. (Dec.95). “Quality management principles applied to the teaching of
operations research at a small university”. Total Quality Management. 6 (5/6), 539.

Weller, L. David. (2000). “School attendance problems: using the TOM tools to identify root causes”.
Journal of Educational Administration. 38 (1) , 64 - 82.

Yenersoy, Gontil. (1997). Toplam Kalite Yonetimi. Birinci Basim, Rota Yayinlar, Istanbul.

Yilmazlar, Recep. (1998). “Toplam Kalite Yonetiminde Egitim”, Yayimlanmamig Yiiksek Lisans Tezi,
Kocaeli Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti.

Zbaracki, Mark ]. (Sept 1998). “The Rhetoric and Reality of Total Quality Management”. Administrative
Science Quarterly (ASQ). 43, 602-636.




YANSITICI OGRETIM: ONEMI VE OGRETMEN EGITIMINE YANSIMALARI

Hiilya ALTINOK"®
Ozet

Yansitic: 6gretim, Sgretmen nitelikleri ve 6fretmen egitimi alanyazimn
da sikhkla vurgulanan bir kavramdir. Bu makalenin amaci yansitmanm
tgretmen egitimdeki ¢nemini, yansitict dgretim kavrammna degisik agilardan
yaklagan arastirmacilarin goriiglerini ve dgretmen egitimi programlarinda
yansitiet fretmen yetistirme amaciyla yapilabilecek etkinlikleri ortaya
koymaktir. Burada &zellikle Manen ve Schon'un yansitmaya yaklasimlan ile
Schon ve Zeichner'in yansitici 6gretim becerisi kazandirma ile ilgili gériglerine
yer verilmistir.

Anahtar kelimeler: Yansitict 6gretim, 6fretmen egitimi, yansitma

Abstract

Reflective teaching is a term frequently mentioned in the literature
concerning teacher qualities and teacher education, The aim of this article is to
discuss the importance of reflection in teacher education, and to present the
ideas of different researchers approaching the field from a variety of
perspectives and to introduce the activities to train reflecting teachers.

Especially the approaches to reflection developed by Manen and Schon, and
Schon's and Zeichner's ideas concerning the development of reflective teaching
skills are discussed in this article.

Key Words: Reflective Teaching, teacher education, reflection

Son yillarda dgretim ve &gretmen egitimi konusunda yapilan ¢alismalarin odak
noktasindaki kavramlardan biri yansitict &gretimdir. Yansitici 6gretim ve yansitici
deneyimci kavramlart dgretmen egitimi reformlarinin slogam haline gelmistir.
1980'lerin ortalarindan itibaren &gretim ve Ggretmen egitimi ile ilgili galigmalar
8gretmenin diigiince stireglerine ydnelmistir (Wenzlaff, 1988). Bunda 6gretmenin bir
teknisyen degil karar verme yetisine sahip bir profesyonel olarak algilanmaya
baglanmasi énemli rol oynamustir,

Pek ¢ok egitimci yansitmanin profesyonel gelisime rehberlik ettigi konusunda
goriis birligi icindedir (Zeichner, 1993). Baz1 egitimcilere gore ise yansitmanin rolii,
profesyonel gelisime rehberlik etmenin ttesindedir. Sistematik yansitma olmaksizin
profesyonel gelisme olanaksizdir (Allen,1997). Bunun yarnisira yansitmanin dgretmenin
kendi gelisiminden sorumluluk almas: ve 6zdenetimi iizerinde olumlu etkileri oldugu
savunulmaktadir (Lindop, 1985; Zeichner ve Linston; 1987). Bu nedenle pek ¢ok
Ogretmen egitim programinda yansitma becerisini kazandirma temel hedeflerden birisi
haline gelmistir (Wildman ve Digerleri, 1990; Calderhead, 1989; Hatton ve Smith, 1995).
Pek cok egitimci yansitma becerisi kazandirmanin, dgretmen egitim programlarinda
oldukca Gnemli bir hedef oldugunu kabul etmektedir (Grimmet,ve Digerleri, 1990).
Yansiticr dgretim becerisi kazandirmay: temel bir ilke ve felsefe olarak benimseyen

" Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Bolimu Ogretim Gorevlisi
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hizmet 6ncesi egitim programlari cogalmaktadir (Calderhead, 1989).

Ogretmen egitiminde yansitic: 6gretim kavraminin bu denli énem kazanmasinin
cesitli nedenleri vardir. Bunlarin basinda kuramsal bilgi ile uygulama arasinda képrii
kurma arayist gelir. Ofretmen yetistiren kurumlarda aday ofretmene gretim
stirecinin gesitli boyutlanna iliskin bilgiler verilir. Gerekli bilimsel bilgiye sahip olan
uygulamacinin, uygulamada ortaya gikan yapilandirilnus sorunlar sistematik, bilimsel
bilginin ortaya koydugu kuram ve teknikleri kullanarak ¢bzecegi varsayilir. Schon'un
teknik ussallik olarak adlandirdigi bu yaklasgimda uygulayici, 8zel amaglara ulagmak
icin teknik bakimdan uygun durumlari segen etkili bir problem ¢oziictidiir (Schon,
1987).

Ancak gergek hayatta siirec bdyle islemez. Ogretim siireci karmasik ve pek ¢ok
degiskenin etkilesimi altinda isleyen bir siirectir (Acikgdz, 1998). Ortaya gikan
problemler yapilandirilnus durumda Ogretmene sunulmazlar (Schon, 1987).
Ogretmenin biitiin etkenleri g6z &niine alarak problemi yapilandirmast ve uygun
c¢ozum tekniklerini se¢mesi gerekir. Yansitma, Ogretmene bu siireclerde kendi
etkililigini degerlendirme ve kendini gelistirme firsati verir.

Ustelik 6gretmen egitiminde diger yiiksek 6grenim alanlarna gore biiyiik
farkliliklar vardir. Ogrenimlerine yeni baglayan tip, mithendislik, hukuk ve benzeri
bélimlerdeki Ggrenciler genellikle disiplin yapisi konusunda bilgi sahibi degildir. Oysa
egitim fakiiltelerine yeni baglayan Ggrenciler okul sistemi ve sistemin isleyisiyle ilgili
gizil bilgiye sahiptirler. Ofrenci bakig agisin1 yansitan bu bilgiler akademik bilgilerle
birlikte dgretmenlik uygulamalarim etkiler (Mills ve Donna, 2000). Ogretmenin, bu
inanglarm ve gizil bilgilerin farkinda olmasi, karar ve eylemlerinin bu unsurlarca
yonlendirilmesini engelleyecektir. Yansitma dgretmene davranislarini ytnlendiren gizil
bilgi ve inamiglar: kesfetme olanag verir.

Yansitict ogretim kavramina odaklanmanin nedenlerinden biri de egitim
araghrmacilarinin 6gretmenin kuramsal bilgiye katkisinin éneminin farkina varmasidir.
Ogretim alanyazininda ogretim konulu binlerce aragtirma, sayfalar dolusu yazi,
dgretimin gesitli boyutlarimi inceleyen pek cok kitap olmasina ragmen 8gretmenler
tarafindan yapilmis az sayida aragtirma bulunmaktadir (Zeichner,1993). Ogretmenin
alanyazinda sesi yoktur. Yansitici 8gretim becerisine sahip dgretmenlerin uygulamay1
gelistirmekle kalmayip kuramsal bilgiye de énemli katkilar yapaca@ diistiniilmektedir.

Yansitict 6gretim kavraminin boylesine giindeme gelmesinde biligsel 6grenme
kuramlarinin katkis1 yadsinamaz. Yansiticr diistinme, dgrenmede biligtistii strateji ve ig
gozlem olarak tammlamr. i¢ gozlem kisinin kendi deneyimiyle ilgili kisisel denetimini
saglar. Biligsel ©Ogrenme yaklasimmna gore igsel konusmalar, kisinin kendi
ogrenmesinde ¢nemli rol oynar ve ogretme deneyiminin altinda yatan biligsel
stireglerin anahtaridirlar. Yansitma sayesinde kisi deneyimlerini yeniden yapilandirma
olanag bulur. (Mahnaz,1997).

Yansitic1 Ogretim Nedir?
ingiltere, Amerika Birlesik Devletleri, Norveg, Ispanya ve pek gok iilkede

dgretmen egitimi uygulamalarinda temel 6ge sayilmasina ragmen yansitict §gretim
terimi ile ilgili ortak bir tarum gelistirilememistir (Zeichner,1993).
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Yansitilmug eylem en genel anlamda iizerinde diiglindiigiimiiz eylemimizi
etkileyen, ona neden olan unsurlarm ve sonuglarinin farkinda oldugumuz eylemdir. Bu
yonityle siradan eylemden farkhidir. Dewey'in gbriistine gore siradan eylem gelenekler,
ahgkanliklar, 6gretimsel beklenti ve tanimlamalar gibi etmenlerce yonetilir. Yansitma
ise eylemin temelinde olan tiim bilgi formlarmmn, tiim inamslarin dikkatli devaml ve
etkin olarak gbz oniinde bulundurulmas: ve sonraki eylemleri yonlendirmesidir
(Peggy, ve Shadiow, 1995). Bu agidan bakildiginda yansitici &gretim, eylem hakkinda
diigiinme olarak ele alinabilir,

Bu konuda ki calismalaniyla alanyazimi 6nemli dlglide etkileyen Van Manen {ig
diizey yansitma ortaya koymustur (Zeichner,1987). Bunlardan birincisi dgretimsel
hedeflere ulagmak icin profesyonel bilginin etkilice uygulanmasim igeren teknik
ussallik dtizeyidir. Ogretmen belli bir hedefe ulagmak igin pedagojik bilgisinin 1s1iginda
belli uygulamalar yapar. Bu uygulamalarin etkililigi hakkindaki yansitmalar teknik
ussallik diizeyindedir. Yapilan caligmalar dgretmenlerin en ¢ok bu diizeyde yansitma
yaptigim ortaya koymustur. Hatton ve Smith ige yeni baglayan pek ¢ok &gretmenin
ogretimin teknik boyutuna odaklandifimi belirtmigtir (Hatton ve Smith, 1995)
Guillaume ve Rudney tarafindan yapilan ogretmen adaylanmin dgretime iliskin
diiglincelerinin  degisimiyle ilgili bir aragshrmada  Ogretmen adaylart deneyim
kazandik¢a disiincelerinin teknik diizeyden daha karmasik diizeylere gegtigini
saptammustir (Yost ve digerleri, 2000)

fkinci diizey pratik eylemdir. Bu diizeyde 6gretim, durumsal ve kurumsal
icerikte ele alimr. Ogretmenler uygulamada yaptiklart secimleri yansitir, Secimlerini
etkileyen kurumsal, toplumsal ve tarihsel etmenleri ve uygulamay: etkileyen gizil
miifredati analiz ederler. Bu, Ogretimin etkililifinin analizinin Otesinde ogretimi
etkileyen baglamin ve egitimsel hedeflerin yeterliliginin analizidir (Zeichner,1987).

Ugiineii diizey yansitma elestirel yansitma olarak adlandinlir. Elestirel yansitma
etik ve politik konulara girer. Bu diizeyde &gretimle ilgili diigtincelere yarg: ve esitlik
kavramlan rehberlik eder. Burada 6gretmenin kendi &gretimini ve genel olarak egitim
sistemini diistinmesi ve egitim biliminin yamsira tim insanhfa katkida bulunmasi
beklenir (Zeichner,1987).

Schon ise eylemde yansitma, eylem hakkinda yansitma ve eylem i¢in yansitma
olmak iizere iig tip yansitmadan sdz etmistir, Ancak bu yansitmalar arasinda igerik ve
diizey agisindan farkhlik yoktur, Bu diizeyler yansitmann zamanlamasim ve hedefini
belirtir. Bir eylem siirerken yapilan yansitma eylemde yansitma, eylem sona erdikten
sonra yapilan yansitma ise eylem hakkinda yansitma olarak adlandirlir. Eylem igin
yansitma ise bu iki tip yansitmarun daha sonraki eylemlere rehberlik etmesi ve
eylemleri yeniden yapilandirmada kullanilmasidir.

Schon'un alanyazina bu konudaki en tnemli katkisi eylemde bilme kavranmidir,
Schon'un yansitict 6gretim kavramunin temelinde eylemde bilme kavrami yer alir.

Schon bireylerin herhangi bir alanda usta uygulamacilar olabilmeleri igin,
bilgilerinin, eylemler icin aldiklar1 kararlarin ve eylemlerinin sonuglannin farkinda
olmalart gerektigini soyler. Profesyonel yasamda uygulamalarin basinda kisi teknik
ussallik donemindedir. Karsilastifi yeni durumlara uygun eylemleri diistinerek
gergeklestirir, Uygulayici belli durumlarin gesitli sekilleriyle tekrar tekrar kars: karsiya
gelir. Boylece beklentiler, imajlar ve tekniklerden olugan bir repertuvara sahip olur.
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Uygulamalar istikrarh duruma geldik¢e daha az siirprizle karsilagir. Bir siire sonra
deneyimde ustalagtikca bilgileri gémiiliir, otomatik olarak hareket etmeye baglar. Bu
durum eylemde bilme olarak adlandirilir (Schon,1998).

Eylemde bilme gtinltik yasamimizda dogaglama olarak 8grendigimiz iglerden
profesyonel is yasamina kadar pek cok etkinligimizin temelindedir. lyi bisiklete binen
bir kisiye "Diigmeden bisikletle nasil doniiyorsun?" sorusunu yonelttifimizde ya bunu
agiklayamaz ya da yanhs aciklamalar yapar. Benzer sekilde tiim usta uygulayicilar
olgtitlerini ifade edemedikleri sayisiz kararlar alir, kural ve yontemlerini ifade
edemedikleri beceriler gosterirler (Schon, 1987). Bu durum kisi aragtirmalara dayal:
model ve teknikleri kullanirken bile boyledir. Bu otomatiklegme, kisinin ne yaptigiyla
ilgili diistinmesinin sagladig firsatlarin kagmasina neden olur. Yanlslar saptansa bile
diizeltilemez. Bu nedenle uygulayici deneyimlerini yansitmali, sonuglarm eylemini
yonlendiren unsurlan siirekli gozden gegirmelidir (Schon,1998). Boylece kendini
gelistirme ve daha etkili olma olanagina sahip olabilir.

Ogretimi Yansitabilen Ogretmenler Yetigtirme

Etkili ogretmenin ©nemli niteliklerinden biri yansitma becerisine sahip
olmasidir. Yansitict 6gretmen ne yapacag), ne zaman yapacag ve niye yapacag ile ilgili
bilgi sahibi olan ve iyi kararlar verebilen &gretmendir. Dewey'den bu yana tim
tgretmen egitimciler bu konuyla ilgilenmislerdir. Dewey'e gore yansitici diigiinme,
ditstinmeyi baslatan bir kusku, endise, kanigiklik ve bilissel giigliigiin ortaya gikmasi,
kangikhigr gozticti, diizeltici ve kuskuyu ortadan kaldirici materyali bulmak igin
arastirma, inceleme ve arama davramgidir (Saylan, 1991). Yansitma, dgretim siirecinin
hem ¢iktist hem de girdisidir.

Yansitict bireyler yetigtirme stirecinin temelinde, yaparak 6grenme ve yaptirma
yer alr. Ogretmen adaylarinin yansitici dpretim becerisine sahip olabilmeleri igin
yansitma firsatina sahip olmas: gerekir, Bu firsat 6gretmenlik uygulamalari saglar. Bu
uygulamalardan adayin gercekten yararlanmasi, uygulamalariyla ilgili yansitmalar
yapmasi kendisine yapilan rehberlige baghdir.

Yansitma becerisi ist dlizey biligsel bir beceridir. Kazarmlmasi zaman alir ve tzel
programlara gereksinim duyar. Ogretmenler yansitmanin ne oldugunu, énemini ve
yansitma siirecinde kullanabilecekleri materyalleri bilecek sekilde yetigtirilmeli,
yansitma becerisini gostermeleri igin desteklenmelidir. Yansitici dgretim becerisine
sahip Ogretmenler yetistirmeyi hedefleyen bir ogretmen yetistirme programi
ogrencilerini iki acidan desteklemelidir. Bunlar yansitma becerisi kazandirma ve
yansitrwa stirecinde kullanabilecekleri materyalleri hazirlama ve kullanmadir.

Yansitma Becerisi Kazandirma

Schon'e gore yansitma becerisi diyalogla kazanilir. Bu amagla yapilan
etkinliklerde tgretmen ve dgrenci arasinda, tirtine ve siirece iligkin yansitmay: ilerletici
diyaloglara yer verilir. Ogretmen modellik ve rehberlik gorevini tistlenir. Ogretmen
dgrencinin kendi eylemini sorgulamast anlamlandirmast ve yeniden yapilandirmast
icin firsatlar yaratir. Yansitici etkinlikler grup calismasi seklinde diizenlenebilir. Boyle
gruplarda her bir 8grenci digeri igin rehberlik gorevini tistlenir (Schon, 1987).
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Schon yaklagimuna uygun olarak eylemde yansitmay: saglamaya yonelik pek
gok arastirma yapilnustir. Lucas 6grenme ve tgretimle ilgili problemlerin tanimlanmas:
ve ¢oziimil icin 8gretmenlerin isbirligi yaptiga bir strateji ortaya koymustur. Korthagen
ogretmen adaylarinda yansitmay: arttirmak igin kolay ve kisa ¢ahgmalarla baslayan bir
dizi etkinlik énermistir. Bu yaklagimda tncelikle kiginin kendi 6grenme deneyimlerini
yansitmasi saglanir. Bu yansitmalarin onlarin yansitict 6gretim becerilerini ilerletecegi
diistintiliir (Adler, 1991). Farrel tarafindan gelistirilen bir Bgretmen geligtirme
modelinde ise dgretmenlerden olusan grup, diizenli olarak bir araya gelerek bireysel
deneyimlerini grupla paylasir. Grup, gereginde bilimsel kaynaklardan ve uzman
kisilerden yardim alir (Farrel, 1998).

Van Manen'nin yansihict Ggretim basamaklarini temel olarak benimseyen
Zeichner yansitma becerisinin elestirel sorgulama ile kazamlabilecegini savunur. Genis
olcide kabul goren bu yaklasimda yansitma egitimi etkinlikleri, uygulamalan
yansitma etkinliklerinin yam swra programun analizi, 6gretim alanyazimindaki
¢ahgmalar, otobiyografiler, etnografik galismalar ve kurumsal yapiyla ilgili seminerleri
igerir (Zeichner ve Liston, 1987).

Zeichner elegtirel sorgulama yaklagimi Smyth'in sorgulama basamaklarina
dayamr. Bu basamaklar tamimlama, anlamlandirma, karsilagtirma ve yeniden
yapilandirmadir (Villar,1995).

Tanimlama basamagindaki bir 8gretmen "Ben ne yapiyorum?' sorusunu
yanitlamaya caligir. Boylece yaphg uygulamalari bicimlendiren bilgileri, inanclar ve
ilkeleri tamimlayarak eylemlerini yansitir. Ofgretmen gizil bilgilerini ortaya koyar ve bu
bilgilerle olaylar: kargilagtirir.

Anlamlandirma basamaginda 8gretmeni "Bunun anlanmu nedir?" sorusu
yonlendirir. Boylece eylemleriyle ilgili saptamalanm agqiga ¢ikanr. Simftaki olaylarla
ilgili tamimlamalar, analiz ve yorumlar sonucu kendi egitimsel ilkelerini ortaya koyar.
Bu 6znel kuramlar okula ve topluma karg: duyarh olmasim saglar.

Kargilaghrma basamaginda ogretmen "Nasil bu duruma geldim?" sorusunu
yarutlamaya calisir. Oretmen varsayimlarin, diistincelerini, degerlerini ve inaruslarim
nasil yapilandirdigini, kurumsal ve toplumsal giiglerin bu yapilandirmayr nasil
etkiledigini aragtirir,

Yeniden yapilanma basamaginda 6gretmen "Nasil farkli davranabilirim?"
sorusuna yanit arar. Bu eylemin amaci 8gretim uygulamalan ile kiiltiirel ve toplumsal
baglam arasindaki gerilimi agifa ¢ikarmak ve elestirmektir. Bu sosyal yeniden
yapilandirmaci  yaklasimin temel ozellifi 6gretmenlerin  birbirlerinin  bilgilerini
destekledikleri sosyal bir etkinlik olmasidir.

Zeichner elestirel sorgulama becerisine sahip 6gretmenler yetistirmeyi
hedefleyen bir programin dort ogeyi igermesi gerektigini belirtmistir. Bunlar;
dgrencinin kendi uygulamalanyla ilgili yansitmalar yaptig1 ve rehber dgretmeniyle
bunlari paylastif1 bireysel yansitma, dgrencilerin projeler hazirladig: sorgulama, belli
bagli konularda o©nemli calismalarn incelendifi ogrenci seminerleri, rehber
dgretmenlerin yansitma gahsmalariin analizine iliskin hazirladiklar1 rehberlik
konferanslaridir (Adler, 1991).
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Yansitma Materyalleri

Bireylerin deneyimlerini yansitabilmesi icin yansitma igin veri toplamaya, bir
baska deyisle deneyim fizerinde dilsiinmeyi kolaylagtirma ve bunlari baskalariyla
paylasmak igin bazi veri toplama araglart ve kayitlarina ihtiyaci vardir. Bunlar
giinlitkler, anket, gzlem formlar ve ders kayitlanidir (Richards, 1995).

Giinliikler: Ogretim olaylarimin yazili olarak ortaya konulmasidir. Giinlitk
yazmann iki amact vardur. {lki olay ve diistinceleri sonraki yansitma igin kaydetmedir.
Ikinci olarak yazma siirecini kegfetme siireci olarak kullanmadir. Ciinkii yazma
siirecinin kendisi 6gretimi kavramaya yardimer olur. Bu yazilar rutinler, &gretmen-
dgrenci konugmalar, dersteki onemli olaylar, 8grenmeyle ilgili inaruglar, dgretimi
etkileyen sinuf disi olaylar gibi konularda olabilir. Yazilanlar daha sonra diizenli olarak
gozden gecirilmelidir. Gbzden gegirme sirasinda dgretmen kendine "Ogretmen olarak
ne yapiyorum? Ogretimimi yonlendiren inanis ve ilkeler nelerdir? Niye bu yolla
dgrettim? Ogrencilerin rolii neydi? Daha farkli &gretebilir miydim?" gibi sorular
yoneltmelidir.

Anketler:Ogrencilerden uygulamanin basarili ve basarisiz yanlaryla ilgili bilgi
almak amaciyla anketler diizenlenir. Bu anketlerle 6grencilerin 6grenme tercihleri,
grup cahigmalan ve diger etkinliklerle ilgili goriisleri vb. konularda cabuk ve giivenilir
veri toplanabilir. Bu veriler yansitma etkinligine temel olugturur.

Gézlem Formlar: Ofretim siirecinin ve simuf ici etkilesimin tam olarak ortaya
konmast igin gozlem sarttir. Hazirlanan gozlem formlan araciiiyla 6gretmen uygun
etkinliklerde, drnegin isbirlikli ¢grenme etkinlikleri esnasinda &grencileri gozleyip
kayit tutabilir. Ya da bir baska gretmenden yardim alabilir.

Ders Kayitlan: Yansitma etkinligi esnasinda kullanmak {izere ders sirasinda ses
ve gorlintti kaydi yapilarak bunlarin ¢dztimlemesi yapilabilir. Bu gretmene olay:
tekrar tekrar gbzden ge¢irme sanst verir. Ancak kayit cihazlarmin suufta
kullanilmasinin simif ortanuni etkileme gibi baz: sakincalar vardir.

Sonug

Yansitict Ggretim Ogretmenin Ogretimsel karar ve eylemlerini sorgulamas,
bunlarm temelindeki bilgilerini, inanglarini, degerlerini ve kurumsal ve toplumsal
etmenleri analiz ederek karar ve eylemlerini yeniden yapilandirmasidir.

Yansitict 6gretim konusuyla ilgilenen egitimciler bu konuda ortak kavramlar ve
modeller gelistirememekle birlikte benzer varsayimlardan yola gtkmaktadir. Oncelikle
ogretime karmasik bir siire¢ olarak yaklagmakta ve yordanabilirliginin  diisiik
oldugunu kabul edilmektedir. Ogretmene karar alma yetkisi olan uygulamacilar olarak
bakilmaktadir. Ogretmenlerin yansitma becerisi gelistirmeye doniik tiim modeller 6zel
konum ve iceriklerde 6gretim becerisi ve kararlar konusunda gelismeyi kolaylagtirmak
tizere dgretmenlerin alg1 ve sorumluluk becerilerini geligtirmeyi hedefler. Ogretmene
bilgilerin edilgen alicis1 olarak yaklasmaz.

Ote yandan bazi egitimciler, &rnegin Schon, problemi 6gretim igeriginde
siirlandirmugtir. Program, icerik ve hedeflerin sorgulanmasimi gerekli grmemistir.
Ogretmenin profesyonel gelisimiyle yetinmigtir. Van Manen yansitma eylemini tiim
egitim icerigine yaymustir. Bu yaklagimda teknik uzmanlik ve sinif igeriginin &tesinde
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hedefler, 6gretimin gerceklestigi okul ve toplumsal cevrede sorgulanmaya agiktir. Bu
yaklagim yerellesmenin getirdigi okula dayali program gelistirme calismalarinda
dgretmenin gereken rolii tistlenmesinde bityiik 6nem tasir (Hansen,1998).

Ogretmenlere yansitma becerisi kazandirmada Schon diyalog ve rehberligi
temel alan bir yaklasim onerirken, Zeichner'in elestirel sorgulama yaklagim,
uygulamalarin yansitilmasinin Stesinde programin ve alanyazinin analizini ve cesitli
seminerleri igeren kapsaml bir model Snermektedir.

Yansitic1 gretim konusu iilkemizde diinyada gordiigii ilgiyi gorememektedir.
Bu konuyla gerekli alt yapi olugmamugtir. Oysa Ggretmenlerin egitim bilimindeki
gelismeleri izleyebilmeleri, 6grendiklerini hayata gegirebilmeleri, kendi gelismelerini
bilimsel bilgi ve deneyimleri dogrultusunda geligtirebilmeleri yansiticn 6gretim
kavraminin 6nemini kavramalan ve bu beceriye sahip olmalariyla olanakhdir. Bu
nedenle hem kuramsal hem de uygulama baglaminda konu tartisilmali, 6gretmenlere
yansitma becerisini kazandiracak modeller ortaya konmalidir.
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ILKOGRETIM 4 VE 5. SINIF FEN BiLGISI DERSI YAZILI SINAV
SORULARININ OGRENME DUZEYLERINE VE TURLERINE GORE ANALIZ{

Dr. Fatma HAZIR BIKMAZ"

Ozet

Bu galigmada ilkdgretim 4 ve 5. siuflarda fen bilgisi dersinde yapilan
yazih smnavlarda sorulan sorular dgrenme diizeyleri ve tiirlerine gore analiz
edilmistir. Bes resmi ve bes ozel ilkgretim okulunda fen bilgisi dersi igin
yapilan yazilt sinavlarda sorulan 738 soru analiz edilmigtir. Analiz edilen
sorulanin Ogrenme diizeyinin daha g¢ok bilgi ve kavrama diizeyinde
yogunlagtif, soru tiirdl olarak ise birlestirici soru tlritiniin fen bilgisi dersinde
yapilan yazih sinavlarda yaygin olarak kullanildig bulunmustur.

Abstract

The purpose of this study was to analyse questions as both learning
level and types asked in science examination at fourth and fifth grades. 738
questions which taken from five private and five public elementary schools
were analysed. Study results showed that, most of the questions analysed as
their learning level are in knowledge and comprehension level questions and
cavergent question type is widely used in elementary science examinations.

Girig

Ogretim stirecinin hemen hemen her asamasinda kullamlan sorular hig
kuskusuz tgretme dgrenme faaliyetinin kalitesi tizerinde tnemli etkiler yaratmaktadir.
Etkili sorular tgrencilerin aktif olarak cevap olusturmalarina ve dgrenme siirecine
katlmalarma olanak taniyacaktir. Ister ogretimi desteklemek igin olsun isterse
ogrenilenleri degerlendirmek i¢in olsun, sorular dgretmenin ustahkla kullanmas
gereken Onemli bir aragtir. Ofretim siirecinde dogru olarak kullarulan sorular
dgrenmeyi arttirir ve 6grencileri diisiinmeye tesvik ederek onlarin arastirma siirecine
girmelerine neden olur. Diger taraftan nitelikli sorular, fen stirecleri ile birlikte
ogrencilerin fenle ilgili bilgi ve becerilerinin kalitesi konusunda da 8gretmenlere olgii
olusturur (Turgut ve dig. 1997). llgili literatiir incelendiginde, sorularin kullanim
amaglarinin asagida verilen ana noktalarda toplandig goriilmektedir:

* ilgi ve meraki harekete gegirmek

* dikkati konuya odaklamak

* 8greneni soru sorma ytniinde uyarmak

* bzel 6grenme giicliiklerini teghis etmek

* kendini degerlendirmeye ve bakis agilarimi ortaya gikarmaya tegvik etmek

* fikirler tizerinde diigtinmeyi ve anlayist geligtirmek

* 8grenilen igerigi gozden gegirmek

* bzel bilgilerin hatirlanmasina yardim etmek

* 6grenilen materyali pekistirmek

* dgretim silirecinde izlenecek prosediirii égrencilere hatirlatmak ya da bu

* Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi {Ikggretim B&lim
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prosediirii uygulamak

* ogrenci cevaplari yoluyla 6gretim yapmak/ tartismaya tesvik etmek

* verilen cevaplarin ardindan derinligine arastirma yapmak

* dersin hedef ve hedef davramslarina ulasma derecesini belirlemek (Airasian
2001; Borich 1996; Callahan, Clark & Kellough 1995, Carin & Sund 1971)

Aslinda sorulan her soru dgrencileri bir sekilde diistinmeye ytnlendirir. Burada
onemli olan dgrenme stirecinde sorulan sorularin diizeyidir. Bu sorularn diizeyi ne
kadar yiiksek olursa dgrenci o dlgiide diisiinmeye zorlanacaktir. Bu nedenle, ézellikle
konular islenirken ve ogrenilenler degerlendirilirken tist diizey diisinmeyi harekete
gegiren sorulara agirbk vermek gerekmektedir. Oysa, yapilan arastirmalar,
ogretmenlerin simifta daha ¢ok diisiik diizeyli sorulart kullandiklarm gostermekte
(Borich 1996; Saunders

1992) ve ogretimin daha ¢ok bilgi transferi seklinde gergeklestirildigine igaret
etmektedir (Newmann 1991; Onasko 1991). Tiirkiye’de ise bu alanda yapilan
caligmalarin sayica sinirh olmas bir genelleme yapma olanagi vermemektedir.

Ogretmenlerin 6gretim stireglerinde kullandiklan sorularin dgrenme diizeyleri
ve tiirleri disiplinlerin &gretim programlarind 1 belirlenmis olan 6gretim hedefleriyle
yakindan iliskidir. Ogretmenler programda kazandirilmas: gereken davrarmslarn
diizeyine bagh olarak siifta gerceklestirdikleri etkinlikleri planlamaktadir. Ogretim
programlarinda belirlenen hedeflerin dgrencilere kazandirlmasinda 6gretmenin soru
sorma teknikleri konusunda becerisi nemli yer tutmaktadir. Ofretmenlerin uygun
soru sorma becerilerini kazanmalart ve bunu &fretim stirecinde kullanmalan
dgrencilerde elegtirel ve yaratici diigtinme becerilerinin gelisimi igin gerekli olmaktadir
(Turgut ve dig. 1997).

Diger taraftan fen alanina o0zgii olarak o&grencilerin kendi sorularim
olusturmalan ve bunu yamtlayabilmeleri i¢in de 6gretmen tnemli bir modeldir.
Ogretmenin bir konuyu islerken ve degerlendirme yaparken sordugu sorular ile bu
sorulara iligkin kabul ettigi cevaplar dgrencilerin $grenilen konuda dgretmenin neleri
onemli gordiigiinii belirlemesine yardim edecektir. Bu belirleme onun galisma
aliskanliklarim da etkileyecektir. Daha ¢ok olgusal bilgilerin aktarildify ve sinavlarda
da bu tiir bilgilerin hatirlanmasi gerektiren sorularin soruldugu bir 6gretim siirecinde,
dgrenci dogal olarak konu ile ilgili bir anlayis kazanmadan basarih olmay: tercih
edecektir. Bu durum o&grencilerin kendi sorularm olusturma ve bunu arasgtirma
becerisine ket vuracaktir,

Literatiirde soru tiirlerine iligkin g¢ok farkli simflamalarin  yapildig
gortilmektedir, Callahan ve dig. (1995) sorulari agiklayici (clarifying), birlestirici
(covergent), ipucu verici (cueing), aymca (divergent), degerlendirici (evaluative),
odaklayic1 (focus) ve derinlestirici (probing) olarak simflandirmuglardir. Doyle (1986)
ise sorular ; hafiza (memory) sorulari, kurall (procedural) ya da rutin (routine) sorular,
kavrama (comprehension) sorulan ve fikir (opinion)sorulari olarak gruplamaktadir
(Aktaran: Eby1997). Borich (1996) , sorular: birlestirici ve aymrc olarak daha genel
kategorilerde ele almaktadir. Orlich ve dig. (1990) ise, bu gruplamaya bir de
degerlendirici sorular1 eklemektedir. Bu c¢alismada, soru tiirlerine iliskin yapilan
analizlerde Borich'in yaptigi simflama temel alinmigtir. Birlestirici sorular kapsam
olarak daha dar ve alt diizey diislinmeyi harekete gegirmekte, ayiric1 sorular ise daha
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kapsaml ve st diizey diistinmeyi harekete gecirmektedir. Bu noktada alt diizey ve iist
diizey diistinmeden ne kastedildigi belirtmek yerinde olacaktir.

Genel bir tanimla tist diizey diisiinmede zihin daha ¢ok diisiinmek igin daha gok
zorlarur, oysa alt diizey (diistik) diistinmede zihin daha mekanik uygulamalarla
meggul olur ve daha sinirh kullamlir, Newmman'‘a (1991) gore, {ist diizey diigiinmede
bireyin, yorumlama, analiz yapma ya da bilgiyi manipiile etmesi beklenir. Boylece bir
sorunun cevabi ya da bir problemin ¢6ziimii igin &nceden dgrenilen bilginin ahsilmus
uygulamasi ile yeterli olmayacaktir. Diger taraftan; alt diizey diigiinme, @nceden
ezberlenen bilginin listelenmesi, rakamlarin formiilde yerine konmasi gibi tekrarlanan
ahgkanliklan kapsamaktadir. Boylece, ister Slgme amaciyla olsun isterse &gretim
siirecinde olsun, ayrici ve degerlendirici sorularin; diistinmeyi gelistirdigi, kavramlan
ve soyutlamalan sekillendirdigi ve analiz, sentez ve degerlendirme gibi becerilerin
gelisimini destekledigi (Borich 1996) ve hayal etme, tahmin yiiriitme ya da deney
yaratma gibi etkinliklerin bu tiir sorularla harekete gecirildigi goriilmektedir. Bunun
aksine, birlestirici sorularin gozden gecirme, hatirlama ve tammlamalar igin
kullarulmakta ve belirli hedef, olgu ya da olay iizerinde odaklanmaya yaradif
bilinmektedir (Turgut ve dig. 1997).

Fen alaninda genel olarak bu belirlenen kategorileri kapsayan soru tiirlerinin
hepsi igin bir uygulama alani bulunmaktadir. Belirli hedeflere, olgulara ya da olaylara
odaklanmak, daha yiiksek diizeyli sorular igin gerekli olacak temel kavram ve
becerileri dgrencilere saglamak igin birlestirici sorulara ihtiyag olacagi agiktir. Fen
dersleri yoluyla cocuklarda gelistirmeyi hedefledigimiz yaratici diigiinme, elestirel
diisinme gibi bazi temel becerilerin gelisimi igin diisitk diizeyli sorularla
gergeklestirilen Ogrenme oOgretme hizmeti etkili olmayacaktir. Iginde yasadigimuz
diinyada yasanan sorunlara farkh ¢oziim yollar1 bulmak ve bunu hayata gegirebilmek
igin iist diizey diisiinme becerilerine sahip bireylere ihtiyag duyuldugu acikca
goriilmektedir. Ayina sorularin  kapsam olarak farkh yanitlara olanak tammasi, agik
uglu ve cok yonlii olmasi nedeniyle cocuklar1 yaratici ve bilimsel diistinmeye
yonlendirmekte ve boylece diisiinme becerilerini gelistirmektedir.

Ogretmenlerin fen bilgisi dersinde &grencilerin kazandiklan bilgi ve becerilerin
fen bilgisi dgretim programina uygunlugunu ortaya koymak ve yazih sinavlarda
sorduklan sorularn grenme diizeylerini ve tiirlerini belirlemek simf iginde yiiriitiilen
fen etkinliklerinin niteligi hakkinda nemli ipuglar saglayacaktir.

Bu aragtirma ile, ilkdgretim fen bilgisi dersi 8gretim programinda 4 ve 5. simf
tinitelerinin hedef davraniglarinin diizeylerini belirlemek, caligma grubuna alinan resmi
ve zel ilkdgretim okullarinda 2000-20016gretim yilinin ilk déneminde fen bilgisi dersi
icin yapilan yazili sinavlarda sorulan sorulart dgrenme diizeyine gore ve soru tiiriine
gore analiz etmek amaglanmaktadir, Bu amagla asagidaki sorulara yanit aranmustir.

1. Fen bilgisi 6gretim programinda yer alan davranislarin diizeyleri nelerdir?

2. Yazih sinavlarda sorulan sorularin;

a. ogrenme diizeyleri nelerdir?
b. titrleri nelerdir?
c. 8grenme diizeyleri ve tiirleri okul tiirtine gore farklilagsmakta mudir?
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Yontem
Veri Kaynaklan

Aragtirmanin temel veri kaynagim, ilkogretim 4 ve 5. simf fen bilgisi dersinde
2000-2001 ogretim yiimn ilk déneminde yapilan yazili sinavlarda sorulan sorular
olugturmugtur. Aymnca, 1992 yilinda kabul edilen ve halen uygulamada bulunan
ilkogretim fen bilgisi dersi 6gretim programinda dort ve besinci siniflar icin 6gretilmesi
6n goriilen Uniteler ve bu iinitelerle gergeklestirilmeye cahsilan hedefler ikinci veri
kaynagini olusturmustur. Yazih sinavlarda sorulan sorulann tiirit ve grenme dtizeyi,
programdaki hedef davramslarin diizeyleri igerik analizi tekniBiyle analiz edilmisgtir.
Bu teknikte temel amag; birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar
gergevesinde bir araya getirmek ve bunlan okuyucunun anlayabilece§i bir bigimde
organize ederek yorumlamaktir (Yildinm ve Simsek 1999:162).

flksgretim fen bilgisi dersi dgretim programinda dgretim yilinn ilk déneminde
islenen 4. siuflarin ilk dort tinitesi, 5. smuflarn ise ilk {i¢ {initesi ile ®grencilere
kazandirilmak istenen davranislar analiz edilmistir. Bu analize sadece biligsel nitelikli
davramslar dahil edilmistir. Analize alinan finiteler, 4. siflar icin “diinyamiz ve
gokyliizii”, “canhlar ve hayat”, “canhlarin cesitliligi” ve “insan ve gevre” {initeleridir. 5.
simiflar igin ise “ viicudumuzu taruyalim”, “canhlarin gesitliligi” ve “insan ve gevre”
tiniteleridir. Boylece, 4. siniflarda 17 hedef ve 102 hedef davranig, 5. simiflarda ise, 13
hedef ve 85 hedef davranig analiz edilmigtir. Bu islemin ardindan, 5 resmi ve 5 zel
ilkdgretim okulu 4 ve 5. sinuf fen bilgisi dersi birinci yaryil yazih sinavlarinda sorulan
toplam 738 soru dgrenme diizeylerine ve soru tiirlerine gore analiz edilmistir.

Verilerin Analizi

Bu galigmada, ilk olarak 4 ve 5. sinif Fen Bilgisi Ogretim Programi’nda yer alan
ve 2000-2001 dgretim yih birinci doneminde islenen 7 iinitenin hedef davramslan
Ogrenme diizeylerine goére analiz edilmistir. Yapilan analizde Bloom'un amaglar
taksonomisinin biligsel alanla ilgili siniflamas: dikkate alinmgtir. Biligsel alanla ilgili
olarak taksonomide en alt basamakta bilgi, daha sonra sirasiyla kavrama, uygulama,
analiz, sentez ve degerlendirme. basamaklar1 yer almaktadir. Hedef davramslarin
dgrenme diizeylerine gore analiz ederken asagida verilen sema kullanilmugtir.

Tablo 1.Soru Simiflama Semasi

Davramssal Beklenen Ogrenci Davramis: | Ogretimsel Anahtar Sézciikler

Karmagiklik Siirecler

Diizeyi

Bilgi (Hatrlama) |&6grenci  bilglyi  habrlar, | Tekrarlama, Tarmmlama,
olgular, terminolojiyi  ve | ezberleme betimleme, belirleme
kurallan tarr

Kavrama ogrenci okunanlart ya da| Acgiklama, Ozetleme,

(Anlama) konusulanlan kendi | gsterme doniistiirme, kendine
ciimlelerine  ¢evirme ve gore yeniden
yeniden olusturma yoluyla olusturma
iletisim bicimini degistirir
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Uygulama dgrenci  Ogrendigi  Dbilgiyi | Uygulama, Kullanma, ise kosma,

(Transfer etme) bagka durumlara uygular transfer etme uygulama

Analiz ogrenci problemi pargalara | Tiimdengelim, Higki kurma,

(lligkilendirme) aymrr  ve bu  pargalar | timevarim - ayrighrma,
arasindaki iligkileri ortaya farklilagtirma
gikarnr

Sentez (Yaratma) | dgrenci ilgili pargalan | Genelleme, Formiile etme,
probleme yeni ve orjinal |iraksama olusturma, tiretme
¢bziim icin birlestirir

Degerlendirme dgrenci belirlenen kriterlere | Aynstirma, Karar verme,

(Yargiya ulagma) |gore yontemler, fikirler, [ gikarimda dogrulugunu
insanlar ve tirtinlerin degeri | bulunma kamtlama, deger
hakkinda karar verir bigme

Kaynak: Gary D. Borich.”1996). Effective Teaching Methods. 3th ed. Prentice-Hall
Inc. s:354 i

Orn: 4. simf “Diinyaiuz ve Gokyiizti” finitesinin ikinci amacinin birinci
davramus;;“diinyamizi olusturan kaya ,toprak ve suyun daimi bir degisim iginde
bulunduklarini séyleme” taksonomiye gore bilgi diizeyinde bir davramstir. Ciinki
dgrenciden tekrarlama ya da hatirlama tiirtinde davrams beklenmektedir, Aym
tinitenin birinci amacinin 6. davransi ise, “diinyamun kendi ekseni etrafinda
dénmesinin sonucu olugan gece ve glindtiz olgusunu agiklama” taksonomiye gore
kavrama diizeyine kargilik gelen bir davranistir Fen bilgisi 6gretim programda g¢alisma
kapsamuna alinan {initelerin sadece hedef davramiglarimin diizeyleri belirlenmis ve bu
belirlemede baz1 davraniglarin birden fazla davranig: icerdigi gortilmustiir. Orn; besinci
siufin  “Viicudumuzu Tamyalm” tinitesinin birinci amacimn digiincti  davrams:
styledir: “Viicudumuzu olugturan sistemleri séyleme, sema, model ve viicut tizerinde
gosterme”. Bu hedef davramsgmn ilk kismu bilgi diizeyinde bir davrans iken; sema,
model ve viicut (izerinde gtsterme davramsi kavrama diizeyinde bir davramsgtir,
Dolayisiyla, bu davramig hem bilgi diizeyinde hem de hem de kavrama diizeyinde olmak
tizere iki kez kodlanmistir. Bu nedenle, Tablo-2'de toplam siitununda verilen sayilarin
programda verilen davrarug sayilari ile aynu olmadigin belirtmek gerekmektedir,

Ikinci kategoride ise, programda belirlenen hedefleri gerceklestirmek iizere
galigma grubuna alinan okullarda fen bilgisi dersi yazili sinavlarinda sorulan sorular
hem tiir hem de 6grenme diizeylerine gore analiz edilmistir. Sorular 6grenme
diizeylerine gore aynstirilirken yine Bloom'un biligsel alanla ilgili siuflamas: temel
alinmighir. Sorulan tiirlerine gore simflandinirken ise, literatiirde genis kabul gren ve
sorulart hem kapsam hem de harekete gegirdigi diigiinme bigimine gore gruplayan bir
smiflama kullanulmustir (Birlestirici ve Ayirici soru tiirleri). Bu analizlerin ardindan
sorularn hem diizeylerinin hem de tiirlerinin okul tiiriine gore farklilasip
farkhilagmadig da incelenmistir. Fen Bilgisi dersi yazili sinavlarinda sorulan esse tipi,
goktan segmeli, bogluk doldurma ve dogru yanls tiirii sorular yukanda tablo-1'de
verilen plana gore analiz edilmigtir.

Buna gore; sorular gruplandirlirken bilgi diizeyi igin, a.Tanumlama,
b.Betimleme,c. Listeleme, d.Adlandirma, e. Belirtme, f. Anlatma gibi eylemler dikkate
alinmugtir,

Om: Yer kabugunun seklini degistiren etmenleri yaziruz;Hiicre nedir?;
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Bitkilerde kokiin gorevini anlatimz.; Sindirim sisteminin organlarmi yazimz. Bu sorular
tamamen hatirlama becerisi ile iligkili olup yukarida belirlenen eylemlerle tutarh
goriilmektedir. Ogrencilerden, listeleme, anlatma ve tanimlama eylemleri istendigi igin
bu sorular bilgi diizeyindeki 6grenmeyi tlgen sorulara érnek olusturmaktadir.

Kavrama diizeyi igin; a. Doniigtiirme, b. Agiklama, ¢. Ozetleme, d. Genisletme, e.
Bagka stzcliklerle ifade etme gibi eylemler dikkate alinmugtir.

Orn: Insanlarin  gevreye olumsuz ve olumlu etkilerine ikiser ornek
veriniz,;Memeli hayvanlara Ornek veriniz.;Mevsimlerin meydana gelis nedenini
agtklaymmz, Biiylik kan dolagimim agiklaymiz, Bu sorular Sgrenciden bilgiyi bagka bir
forma cevirmesini istemekte ve agiklama, genisletme gibi eylemleri 6n plana
gikarmaktadir. Bu nedenle, bu sorular kavrama diizeyindeki tgrenmeleri 6lgen sorulara
ornek olusturmaktadir,

Uygulama diizeyi icin; a. Uygulama, b. Gosterme, c. Ise kosma, d. Cozme, e.
Islem yapma, f. Kullanma gibi eylemler dikkate alinmstir.

Orn; AB Rh-kan grubuna sahip biri hangi gruplardan kan alamaz?; Kani 0 grubu
olan bir insana hangi kan verilir?, Bitki ve hayvan hiticresi arasindaki farklari gekille
aciklaymuz., Asagidaki sekilde ay hangi noktada olursa diinyadan dolunay seklinde
gortiniir? Bu tir sorularda gosterme, ise kogma, kullanma gibi eylemler kullanildig
igin uygulama diizeyi olarak kabul edilmistir.

Sorular ttirlerine gore gruplandirilirken ise, sorularin hem kapsami hem de
harekete gecirdigi diisiinme bigimi dikkate alinmigtir. Ornegin; Havanin akcigere girip-
gtkmasi neyin sayesinde gergeklesir?; Bitkilerin yasadiklar1 ortamlara gore cegitleri
nelerdir? Asagidakilerden hangisi her hiicrede bulunmaz? a. sitoplazma, b.gekirdek,
c.klorofil tanecikleri, d.hiicre zar1 gibi sorular alt diizey diisiinmeyi harekete gegirdigi
ve dar kapsamh oldugu igin birlestirici soru grubuna dahil edilmistir.

Diger taraftan, “ sizler, cogunuz 11 yaginda gelisme ¢aginin en hizh dénemine
baglamig genglersiniz. Bunun yami sira gogunuz sporcusunuz. Bugiin énemli bir
magimz var ve mutlaka baganli olmak arzusundasiiz. Bdyle onemli bir giinde,
yapacaginiz sabah kahvaltisimin listesini hazirlayimz. Hangi yiyecegi , hangi nedenle
sectiginizi belirtiniz.” ; “Depremin zararlarin1 azaltmak igin neler yapiimalidir?”;
“Toprakta bitkilerin yetismesi icin bol miktarda vitaminler ve tuzlar olmas:
gerekmektedir. Bitkiler btiytirken, bu vitaminlere ve tuzlara ihtiyaci vardir. Eger,
agaclarin az oldugu topraklar tizerine ¢ok fazla yagmur yagarsa topraga etkileri ne
olabilir?” gibi sorularin gerek kapsam olarak gerekse harekete gegirdigi diistinme tiirii
agisindan yukarida verilen ilk grup sorulardan oldukgca farkli oldugu goriilmektedir.
Bu tiir sorularla zihnin daha gok zorlanacagt ve problemin §grenilen bilginin alisilmig
uygulamast ile ¢dziilemeyecegi goriilmektedir. Bu nedenle, bu sorular ayirict soru
tiirtiniin 6rnekleri olarak kabul edilmigtir.

Bulgular

Bu gahsmada bulgular “Programin hedef davramslarnna iliskin bulgular” ile
“Sorularn tiir ve dgrenme diizeylerine iliskin bulgular” olmak tizere iki bashk halinde
verilmistir,
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Programun Hedef Davramslarina Iliskin Bulgular

1992 yilinda kabul edilen ve halen uygulamada bulunan ilkégretim fen bilgisi
dersi dgretim prograrmnin dordiincti sinifinin ilk dért ve besinci simfimn da ilk g
tinitesinin hedef davraniglarinin diizeyleri Tablo 2'de verilmigtir.

Tablo 2. Hedef Davraniglarin Ogrenme Diizeylerine Gore Dagilim

enme Diizeyi Bilgi Kavrama |Uygulama | Analiz |Sentez | Deger. | Toplam
Unite Ad1 Sinuf £ Bl %o )b W 1Bl %460 % [E %
Diinyamiz ve Gok. (4 [17 395({26 605 |- Erwalsol ptpbt o o feetibedy (k43§ 100
Canlilar ve Hayat |4 |14 25535 636 |6 109 |- - |- - |- - |55 100
Canlilarin 412 154 111 B46 |- - <5 erEl L snrE=iess FHAT 100
Cegitliligi
Insan ve Cevre &.12 222 19 W8 §5 wam. Lo bui o $ nei]9 100
Viicudumuzu Tan. |5 [18 28.1 (45 703 [1 16 |- - |- - [- - |64 100
Canhilarin B =R ) B SEE ) B o (S SRR ST SR U 7 B E  §
Cesitliligi
Insan ve Cevre 512 154 110 768 |= CI) e = e [ R 016 o T (1 )
Teplam 56 265 |147 697 |7 B3 |- = (= = |1 05211 100

Tablo incelendiginde, ilkdgretim doérdiinct simf fen bilgisi dersinin ilk dort
tinitesi ile besinci simiflarin ilk ti¢ iinitesinin hedef davramslarinin 6grenme
dtizeylerinin daha ¢ok kavrama diizeyinde yogunlastifn dikkat gekmektedir. Buna
gore, 211 davrarugtan 56’siun bilgi diizeyinde (% 26.5) ve 147'sinin de (% 69.7)
kavrama diizeyinde oldugu goriilmektedir. Analiz, sentez diizeyinde herhangi bir
davramga rastlanmazken, degerlendirme diizeyinde 1 ve uygulama diizeyinde 7
davrams oldugu dikkat gekmektedir.

Sorularin Ogrenme Diizeylerine Ve Tiirlerine iliskin Bulgular

Bu kesimde sorular ncelikle 6grenme diizeylerine gore, daha sonra da tiirlerine
gore analiz edilerek resmi ve &zel okullarda farklilasma olup olmadig belirlenmistir.

Tablo 3. Sorularin Ofrenme Diizeylerine Gére Dagilinu

Og. Diizeyi | Bilgi Kavrama | Uygulama | Analiz | Sentez | Deger. | Toplam
Okul Tiirti £ %o f Yo f Yo £ 00 LE- e b B0 E Yo
Ozel 276 770 [75 208 |7 19 |- - [- - |1 03360 100
Resmi 262 693 |113 299 |3 08 |- = |- = = - |378 100
Genel Toplam {539 730 [188 255 |11 15 |- - |- - |1 01]|738 100

x* =9.938,5d:2,p=.007

Tablo incelendiginde, 6zel okullarda sorulan sorularin biiyiik gogunlugu (%77)
bilgi diizeyinde iken resmi okullarda bu oran % 69.8'dir. Kavrama diizeyindeki
sorularin oraru bilgi diizeyindeki sorulara gore oldukca diisitk olmakla birlikte resmi
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okullardaki oran biraz daha yiiksektir (Ozel:% 20.8; Resmi:29.4). Uygulama
dtizeyindeki sorularin orami her iki okul tiirlinde de oldukga diisiitk iken analiz ve
sentez diizeyinde hicbir soruya rastlanmamugtir. Degerlendirme diizeyinde ozel
okullarda sadece oldugu bir soru tespit edilmistir. Genel toplam agisindan analiz edilen
738 sorunun % 73.2'sinin bilgi, % 25.2'sinin kavrama, % 1.5'nin uygulama ve % 0.1'nin
de degerlendirme diizeyinde oldugu belirlenmistir.

Sorularnin &grenme diizeyleri ile okul tirit arasinda bir iligki olup olmadiginm
belirlemek {izere yapilan kay kare testi sonucunda, bu iki degisken arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir iliski bulunmustur

(x* =9.938,5d:2,p<.05).

Tablo 4. Sorularin Ttirlerine Gére Dagilimu

Soru Tiirii Birlestirici Ayirict Toplam

Okul Tiirii f Yo f % f Yo

Ozel 337 936 23 64 |360 100

Resmi 366  96.8 12 322|378 300

Toplam 703 95.3 35 4.7 738 100 -

x* =4.217 sd:1,p=.04

Analiz edilen sorularin soru tiirlerine gére dagilimi incelendiginde, 6zel ve resmi
ilkdgretim okullarindan alinan sorularn tamamina yakininin birlestirici tiirde oldugu
,sadece kiigtik bir boliimiiniin aymric tiirde oldugu dikkat cekmektedir. Soru tiirii ve
okul tiirii arasinda bir iliski olup olmadigim belirlemek tizere yapilan kaykare testi
sonucunda bu iki degigken arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmustur
(x* =4.217,5d=1,p<.05).

Tartisma

Aragtirmada elde edilen bulgular incelendifinde, ilkégretim fen bilgisi
programinda yer alan hedef davramslarin daha ¢ok bilgi ve kavrama diizeyinde
yogunlastig: dikkat gekmektedir. Programin genel olarak bilgiyi 6n plana ¢ikardig,
onerdigi islenis ve degerlendirme tiiriiniin daha ¢ok bilgi aktarimim 6n gordiigi
goriilmektedir, Boyle bir program anlayiginda bilgi kazamiminin 6n plana ¢ikmas: ile
yaratici ve elegtirel diigtinme becerisi yerine, akilda tutma ve hatirlama becerilerinin
daha c¢ok gelismesi s6z konusudur. Bu durum, fen derslerinin dogas: ile gelisen bir
durumdur. [kégretim diizeyinde gocugun biligsel gelisim agisindan bazi siurhliklar
olsa bile kendi diizeyine uygun olarak segilen etkinliklerle iist diizey diigiinme becerisi
geligtirilebilir (Onasko 1991) ve basit caligmalarla daha iist diizeylerde &grenme
gergeklesebilir. Burada 6nemli olan segilecek etkinliklerin dikkat gekici olmas: ve
dgrencinin sahip oldugu bilgilerle, 6gretmenin yol gosterici tavriyla yeni {iriinler ya da
goziimler liretmesine olanak saglanmasidir. Eby’'nin de (1997) belirttigi gibi giivenilir
dgrenme deneyimleri, ist diizey diisiinmeyi ve aktif olarak katilmu gelistirme iizerine
odaklanmaktadir. Ogrencilerine giivenilir Sgrenme yaratma istefinde olan bir
ogretmen (st diizey diiglinmeyi, problem ¢zme becerilerini, elestirel ve yaratici
diigtinme becerilerini harekete pecirmek tizere tartigmalar planlar ve &grencilerinin
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¢oklu zekalar: oldugunu kabul eder.

Ogretim program dgretmenin bagvurdugu énemli bir kilavuzdur. Sinif iginde
yapilacak c¢aligmalarin genel cgercevesi burada belirlenmektedir. Bu nedenle,
ogretmenden beklenen programda vurgulanan ©gelerin dfretim  stirecine
yansihilmasidir. Programin genel olarak alt diizey dgrenmeleri hedefliyor olmasi, bu
alanda ciddi bir degisime ihtiyac duyuldugunu gostermektedir. Cagdas fen
programlarinda son 30 yildir bilgiyi temele alan anlayislardan uzaklasildig: ve artan
bilgi kargisinda okullarin dgrencilere bilgiye ulagma becerilerini kazandirmasmin daha
akilar oldugu yoniinde egilimler oldugu bilinmektedir. Tiirkiye'de de bu egilimlere
paralel olarak 2001-2002 6gretim yilinda ilkdgretim diizeyinde yeni fen bilgisi 6gretim
programu uygulamaya gegirilmistir.1992 programindan hem kapsam olarak hem de
felsefe olarak farkhh oldugu one siirilen bu programin uygulamadaki basarisim
belirleme imkani bulunmamaktadir. Ancak, ynetici ve 8gretmenlerin yeni programla
ilgili olarak bilgilendirilmemesi, programin pilot uygulamasinin yapilmamasi,ders
kitabi, 6grenci ve dgretmen kilavuzlarimin hazirlanmamasi ve daha 8nemlisi programin
tim sif dizeylerinde aym anda uygulamaya gegirilmesi daha gimdiden bu
programin bagansina golge diistirmektedir.

Calismada dikkat ¢eken bir bagka bulgu, Fen bilgisi dersi yazih sinavlarinda
sorulan sorularin yaklasik 3'tintin bilgi diizeyinde oldugu ve analiz, sentez ve
degerlendirme tiiriindeki sorulara neredeyse hig rastlanmamasidir. Yukanda da
belirtildigi gibi; Fen Bilgisi 6gretim progranu ile ilgili olarak yapilan analizlerde, analiz
edilen tinitelerin hedef davramglarmin gogunlugunun kavrama diizeyinde oldugu
ortaya gtkmustir. Programda yer alan hedef ve davramslar simif icinde yiirtitiilen 8lgme
ve degerlendirme faaliyetleri icin bir 6lglit olusturmaktadir. Bu bulgu, her iki okul
tirtinde de programla tam olarak tutarh bir fen bilgisi &gretiminin
gerceklestirilmedigini diistindtirmektedir. Program, daha ¢ok kavrama diizeyindeki
Ogrenmeleri ¢n plana qikanrken, okullarin daha alt diizey 6grenmeleri
gerceklestirdikleri gtriilmektedir. Sorulann tgrenme diizeyleri okul tiirlerine gore
istatistiksel olarak anlamh farklihk gostermektedir. Farklilasma beklenin tersine resmi
okullar lehinedir. Bu bulguyu biitiin okul sistemine genellemek hatali olabilir. Ancak,
ozel okullarin MEB'nin programlarim azda olsa degistirme gibi bir avantajlarmmn
oldugu dikkate alindiginda sonucun onlarin aleyhine gikmasi sagirticidir. Bu noktada,
bu cokullarin yirittiikleri ogretim faaliyetlerinin daha kapsaml olarak denetlenmesi
gerekliligi giindeme gelmektedir. Gerek resmi gerekse ozel okullarda uygulama ve
daha tist 6grenme diizeyleri ile ilgili sorulara oldukca az ya da hig rastlanmamas ise,
ilkogretim diizeyinde ytriitilen fen derslerinde 6nemli yanliglarin yapildigim
diisiindtirmektedir.

Belli olgu, hedef ya da olay tizerinde odaklanmaya yarayan ve &grencilere
yitksek diizeyli sorular cevaplamak iizere ihtiyac duyacaklari kavram ve becerileri
kazandirmak igin gerekli olan, birlestirici sorularin, analizlerde ok yiiksek orana sahip
oldugu goriilmektedir. Yapilan aragtirmalar, 6§retim siirecinde sorulan her beg
sorudan tigtiniin bilgiyi hatirlamay: gerektiren sorular oldugu, birinin sinuf idaresi ile
ilgili soru oldugu ve birinin de tist ditzey diisiinmeyi gerektiren (ayirici) soru oldugunu
gostermektedir (Borich 1996).

Sorularin 6grenme diizeyleri ile ilgili olarak yapilan analiz ile soru tiirlerine gore
yapilan analiz sonuglan bir birini destekler niteliktedir. Zira, bilgi isteyen, yani
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tamumlatan, listeleten, betimleten,siralatan, bazi 6zellikleri hatirlatan sorular birlestirici
sorular igin uygun olan zihinsel eylemlerdir. Bu nedenle, analizlerde bilgi diizeyli ve
birlestirici sorularin oranlan oldukga yiiksektir. Ancak, birlestirici soru grubundaki
oranin (% 95.3) bilgi diizeyindeki sorularn oranindan (% 73.0) daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bunun bir nedeni, analiz yapilirken bazi sorularin Ogrenme
diizeylerinin yii sek olmasina ragmen tgretmen tarafindan kabul edilen yamtlarimn
oldukea yetersi; olmasidir. Boylece, 5grenme diizeyine gére “uygulama” diizeyi olarak
kodlanan bir .oru, soru tiirtine gore birlestirici soru grubunda kodlanmistir.
“Orn,depremin zararlarim en aza indirmek icin neler yapmaliyiz” Bu soru égrenme
diizeyi acisindan kavrama dtizeyi olarak kodlanmigtir. Sorunun 6gretmen tarafindan
kabul edilen cevab: ders kitabinda verilen bilgilerin aynisi oldugu belirlenmigse bu
soru birlestirici soru tirii olarak kodlanmugtir. Bu da birlestirici soru grubundaki
oranlarin daha yiiksek ¢ikmasina neden olmustur. Bu rnekleri ¢ogalmak miimkiindiir.
Orn: Diinyamuzin kiire bigiminde oldugunun kamtlan nelerdir?; Aym, Diinyadan
degisik sekillerde goritnmesinin sebebini agiklayiniz. Depremin verecegi zararlan en
aza indirmek icin alinabilecek dnlemler nelerdir?

Birlestirici sorularinin oranlarimin yiiksek ¢tkmasinin bir nedeni de, analiz edilen
sorularin ¢ogunlugun kisa cevaph ya da test tiirii sorulardan olugmasidir. Bir iki
kelimelik cevap gerektiren sorularin kapsam olarak sinirh olmasi ve testlerde sorulan
sorularin farkhi yanitlara olanak tanimamasi bu sorulan birlestirici soru tiirii olarak
kodlanmasim gerekli kilmigtir

Okul tiirtine gore soru tiirlerinin oranlarimn birbirine oldukca yakin olmasina,
bu iki degisken arasinda gozlenen farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu
goriilmektedir. Oranlar oldukca diisitk olmakla birlikte, 6zel okullarin ¢ok kiiciik bir
farkla ayiric1 sorulara daha gok yer verdikleri goriilmektedir. Ozel okullarin dgretim
programlarm planlama ve uygulama gibi konularda resmi okullara nazaran biraz daha
Ozgiir olmalari, siiflardaki dgrenci sayilarinin daha az olmasi, 6gretmene daha fazla
olanak yaratilmas: ve en $nemlisi bu kurumlarda &gretmenlerden beklenenlerin fazla
olmast ve bunun bir gok 6gretmende daha iyiyi bagarma arzusu yaratmas: gibi
nedenlerle ayirici soru kullaniliyor olabilir .

Genel olarak, yazili sinavlarda aymrici sorularin gok az sorulmasimin 6nemli bir
nedeni olarak, 1992 programinin icerigi &n plana gikarmasi ve bu tiir sorular aracihi ile
gelistirilebilecek yaratici ve elestirel diigiinme becerilerinin arka planda birakilmas:
gosterilebilir. Ayrica, ayria1 sorular daha uzun ve daha fazla sayida yamita olanak
tammas1 nedeniyle zaman alici olarak algilamiyor olabilir. Bir bagka neden ise,
tgretmenlerin fenle ilgili bilgilerinin yetersizligi nedeniyle bu tiir sorular planlamada
ve degerlendirmede yasadiklann giicltikler onlarmm bu tiir sorularnn kullanmaktan
alikoyuyor olabilir. Ogrencilerin, fenle ilgili bilgi, motivasyon ve ilgilerindeki
yetersizliklerde bu tiir sorularin kullanimini engelleyen bir faktor olabilir.

Analizlerde dikkati geken bir baska bulgu, bazi sorularin hazirlamsinda teknik
olarak onemli hatalarin yapildigidir. Hatali olarak belirlenen sorulara iligkin baz
ornekler sunuldugunda bu alanda 8gretmenlerin ¢nemli eksiklikleri oldugu daha
carpict olarak ortaya gikacaktir. Orn: Tek hiicreli canlilar nelerdir? Bildiklerinizi
sayiz.; Baliklar deyince ne anhyorsunuz? Yazimz.; Hayvanlar nasil ¢ogalir? Yumurta
ve dogumla cogalan hayvanlara ornekler veriniz.;Gevis getirme nedir? iki 6rnek
veriniz,; Terin yapist neye benzer?; Kanin damarlar iginde dolanimmm saglayan
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organimiz hangisidir? A. Damar b. Kalp c. Akciger d.Aort; Eklemler hakkinda
bildiklerinizi yaziz.; Cogunlugu karada yagayan,ayaklari yoktur, kis uykusuna
yatarlar ve bazilan zehirlidir. Goriildiigii gibi, bu sorularin agiklik, anlagilirhk, bilimsel
dogruluk gibi soru hazirlama teknikleri agisindan yetersiz oldugu goriilmektedir,

Sonug

Bu calisma, gok genel hatlariyla hem resmi hem de 6zel ilkégretim kurumlarinda
fen bilgisi dersinde ytiriitilen égretim faaliyetlerinin niteligi konusunda onemli
ipuglart vermektedir. Bilgi transferini hedefleyen bir fen programi ve yine bilgiyi 6n
plana gikaran, hatirlama becerisinin gelisimini destekleyen yazih sinavlar Tiirkiye'de
ilkdgretim diizeyinde yiiriitiilen fen derslerinin niteligini agikga ortaya koymaktadir.
Ogrencilere fen alanim sevdirmek, bu alana olan ilgilerini gelistirmek ve onlari bu
alanlara yonlendirmek igin yapilan Ggretim stirecinde yapilan etkinliklerin vakit
gecirilmeden incelenmesi ve gelistirilmesi gerekmektedir. Saunders (1992); ilkégretim
dtizeyinde yapilacak fen ogretiminde, &grencilerin ucuz ve kolay bulunabilen
materyallerle sorgulayic1 laboratuvar galismalar yapilmal, iist diizey aktif biligsel
katilma olanak taruyacak bir suuf atmosferi yaratilmal, isbirligine dayali dgrenme
stratejileri kullanilmali ve iist diizey biligsel siiregleri harekete gecirici test maddelerinin
kullanilmas: gerektigini &nemle vurgulamaktadir.

Ogretmenlerin soru tiirleri, etkili soru sorma stratejileri ve soru hazirlama
teknikleri konusunda bilgilendirilmeleri gerekmektedir. Hi¢ kugkusuz bu becerilerle
donanmig bir Ogretmen, &grencilerine iyi bir model olusturacak ve onlar1 kendi
sorularini olusturmalar konusunda tesvik edecektir.

Bu gahigma, yalmzca fen bilgisi dersinde yapilan yazih simav sorularinmn analizi
ile siirlandinldig igin, dgretim sirasinda Sgretmenin kullandify sorularin da simf
diizeyleri farklilagtirilarak analiz edilmesi gerekmektedir. Boylece, sif diizeyi
yiikseldiginde gerek sinavlarda gerekse fen dersleri islenirken kullarilan sorularin tiir
ve diizeylerinde bir degisim olup olmadigi da belirlenebilecektir. Ayrica, 2001-2002
ogretim yilinda amaci, uygulamsi ve degerlendirme anlayisi bakimindan 6nceki
programlardan farkli oldugu dne siirtilen yeni bir fen bilgisi gretim programimun bu
caligmada belirlenen kriterlere gtre analiz edilmesi ve simifta yapilan degerlendirme
faaliyetlerinin bu galismamin sonuglan ile karsilagtiriimas: gerekmektedir. Boylece yeni
programun uygulanmada bir gelisme yaratip yaratmadig da ortaya konabilecektir
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BILISSEL STIL ILE ZEKA KAVRAMLARININ OGRENCI BASARISI
ACISINDAN IRDELENMESI VE TASIDIKLART ONEM

Yrd. Dog. Dr. Mehtap CAKAN *

Ozet

Giintimtizde ¢grencilerin 6grenme ve akademik bagsan bakimindan
gosterdikleri farklihklar: anlamaya ytnelik ¢alismalarda aruk zeka yerine bagka
degiskenler kullanilmaya baglanmugtir. Biligsel stiller de bu degigkenlerden
biridir. Bu makalede, &grenci baganmlanm anlamada, yorumlamada ve
tgrencileri ydnlendirmede biligsel stillerden nasil faydalarulacag {izerinde
durulmugtur. Makalede ilk olarak zekamn tammu ve boyutlan iizerinde
durulmugtur. ikinci olarak, bilissel stiller ile zeka arasindaki farkliliklar
incelenmigtir. Son olarakta da &grencilerin biligsel stillerine dayah olarak
egitim-tfretim ortarminin nasil geligtirilebilecegi “test format” ve “Ogretim
yontem ve stratejileri” agisindan incelenmistir.

Anahtar Kelimeler: Bilissel stil, zeka testleri, dgrenci basaris:

REVIEWING CONCEPT OF COGNATIVE STYLE AND
INTELLIGENCE AND THEIR IMPORTANCE IN TERMS OF STUDENT
ACHIEVEMENT

Abstract

Nowadays, in order to understand differentiation observed among
students in their learning and academic achievements, number of variables
other than intelligence have been utilized. Cognitive style is one of these
variables. In this paper, approaches for benefiting from cognitive styles of
students in order to improve our understanding and interpretation of academic
achievements of students are discussed. Besides that ways for helping students
with different cognitive styles are suggested. First of all, definition of
intelligence and factors constructing intelligence are reviewed. Secondly,
differences between cognitive style and intelligence are defined. At the last,
ways manipulating and improving learning environment based on cognitive
styles of students are discussed in conjunction with “test format” and “teaching
methods and strategies ”

Key words: Cognitive style, intelligence tests, student achievement

GIRIS

Psikolojik kavramlardan biri olan “biligsel stil” son yillarda ¢zellikle psikoloji ve
egitim alanlarinda biiytik ilgi uyandirmaktadir. Biligsel stil ile bireylerin bilgiyi alma,

* Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Bolumii
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organize etme, kullanma ve saklamada tercih ettigi ydntemler kastedilmektedir (Wapner
ve Demick, 1991; Witkin ve ark., 1977). Biligsel stillerin egitimin hem teorik hem de
uygulamali alanlarinda ¢nemli etkilerinin olmasi bu ilginin nedenini olusturmaktadir
(Sternberg ve Grigorenko,1997). Biligsel stiller, 6grenci basarisim kestirme amagh olarak
gliniimiize kadar yaygin olarak kullanilmakta olan zeka testleriyle yapilan kestirimin
gecerligini artirmak ve boylesi bir kestirimden kaynaklanan eksikleri gidermek
amaciylada kullanilmaktadir (Sternberg ve Grigorenko, 1997). Bu da biligsel stile olan
ilginin diger bir ¢nemli nedenini olugturmaktadir. Ogrenci bagarilarini anlama ve
yorumlamada biligsel stilin tasidig1 6nem birgok egitimci tarafindan vurgulanmaktadr.

Bu gahsmanin amacy; (1) zeka ile biligsel stil arasindaki iligkiyi ve farkhiliklart
irdelemek,

(2) bireysel farklihklarn anlama agisindan biligsel stillerin tasidigi 6nemi
vurgulamak ve (3) égrencilerin biligsel stillerine gire 6gretimin bazi asamalarinda ne tiir
diizenlemeler yapilabilecegini tartismaktir.

ZEKA

Zekayr tammlamak ve nasil geligtigini agiklamak amaciyla pek ¢ok teori
gelistirilmigtir. Zekamin taminuda  geligtirilen bu teorilere gore farkli sgekillerde
yapilmaktadir. Wechsler (1974, s.5) zekay: “bireyin etrafindaki diinyay1 anlamas: ve basa
¢ikmast icin gerekli olan yeteneklerinin Himii” olarak tamimlamistir. Gardner ise zekayi
“bireyin (1) bir veya daha fazla kiiltirde deger bulan bir tiriin ortaya koyabilme
kapasitesi, (2) gercek hayatta karsilastifi problemlere etkili ve verimli ¢dziimler
tiretebilme becerisi ve (3) ¢oziime kavusturulmas: gereken yeni veya karmasik yapili
problemleri kesfetme yetenegi olarak tammlamaktadir” (Saban, 2001, s.4).

Zekanin tanimi yaninda, zekayi olusturan faktor sayisi, zekanin genetik ya da
cevresel faktorlere ne derece bagh oldugu ve nasil dlciilmesi gerektigi de psikoloji
alanimin en gok tartigilan konularindan olmustur (Salvia ve Ysseldyke, 1978). Zeka uzun
yillar bireylerin zihinsel kapasitelerini &lctiigii varsayilan gesitli IQ (Intelligence Quotient)
testleri ile 8lglilmiistiir. Zeka bu testlerle 6lgtilen nitelikler olarak ifade edilmistir.

Zeka uzun yillar tek bir faktdrden olugmaktadir gibi yorumlanmustir, Fakat
giintimiizde artik zekanin pek ¢ok zihensel becerilerden meydana geldigi ve cok sayida
yetenegi icerdigi dolayisiylada bunca yetenegin tek bir faktorle agiklanamuyacag gortsti
agnrhik kazanmigtir. Bununla beraber zekamin kag faktérden meydana geldigi kullanilan
teoriye, istatistiksel yonteme ve verilere gore farklilik gostermektedir (Bjorklund, 1995).
Ormegin, Spearman, faktdr analizi yaklagimint kullanarak zekarnun iki tiir faktdrden
olugtugunu ifade etmistir (Murphy ve Davidshofer, 1994). Spearman, bu iki faktsrden en
onemli olamna genel faktor "g" demis ve bu faktoriin genellenebilir oldugunu, her tiir
zihinsel beceriyi etkiledigini 6ne stirmiistiir. Spearman’in 6nerdigi ikinci faktor ise her
biri zihinsel yetenegin gok &zel boyutlar ile ilgili olan faktérler grubundan olugmaktadir
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(ornegin., aritmetik hesaplamalar). Spearman bu faktorlerin g-faktdoru gibi
genellenebilirlik 6zelliginin olmadigint dne stirmiistiir (Sternberg, 1997; Bjorklund, 1995).
Spearman'a gore zeka, afirlikh olarak tek faktérden ya da tek boyuttan ("g" faktorii)
olugur ve en iyi bu tek boyutla agiklanabilir. Bu durum her tiirlii is ya da becerinin yerine
getirilmesinde gecerlidir.

Ote yandan Guilford (1988) zekamin aghkl olarak tek ve genel bir faktdrle
acgiklanabilecegi goriisiine kars: qtkmugtir. Guilford'a gore zekay: anlamak igin ti¢ boyutun
birlesiminden olusan bir yapiyr anlamak gerekir. Bunlar iglem, igerik ve {iriin
boyutlaridir:

1.Islemler. Zihinsel stiregleri ifade eder. Ornegin, ezberleme ve anlama.

2.Icerik. Problem igerisinde kullamlan “semantik”, “sembolik (6rnegin, sayilar)”,
“gorsel (6rnegin, resim)” ya da “davramig belirten kelimeler (insanlarin ne yaptigi)”
kastedilmektedir.

3.Uriinler. Istenen cevap tipleri ya da kaliplar kastedilmektedir.Ornegin, “cevap
{initesi-birimi (6rnegin, tek bir kelime, say1 ya da resim)”, “simf (6rnegin, hiyerersi)”, ya
da “iligkiler (rnegin, Ayse, Fatma'dan uzundur.)” (Sternberg, 1997; Bjorklund, 1995;
Gauilford, 1988).

Guilford alti gesit islem, beg cesit igerik ve alt1 cegit tiriin oldugundan bahsetmis.
Bunlarin her birinin birbiriyle kombinasyonunu sonucu ortaya 180 gesit 6zel zeka
tiriintin giktigini savunmugtur. Guilford daha sonra bu modele bagka zeka tiirlerinide
eklemistir.

One siirdiikleri faktor sayisi agisindan Spearman ve Guilford birbirine zit iki ug
ornegi temsil etmektedirler. Thurstone, bu iki ug gériis arasinda bir yaklagim izlemig ve
zekay: yedi group faktorit yardimuyla ifade etmistir. Bunlar;

1-S8zel kavrama. Bu boyut sézciik dagarcigim dlcen testler ile dlciiliiyor,

2- Sézel akicilik. Bu boyut bireyin siirh bir zaman diliminde verilen bir harf ile
baglayan ve mitmkiin oldugu kadar ¢ok sayida kelime séylemesini gerektiren testler ile
oleiiliiyor,

3-Tumevarimer akil yiirtitme. Anoloji ve say1 serilerini tamamlama gibi islemleri
igeren testler ile ol¢iilityor (6rnegin, 2, 5, 9,...sayisindan sonra hangi rakam gelmeli?),

4- Uzamsal gorsellik. Bu boyut ise resim ya da objelerin zihinsel olarak
rotasyonunu-doniisimiinii yapmay gerektiren testlerle dlctilityor (6rnegin, ii¢ boyutlu
bir figiiriin rotasyonunu-déniigiimiinti yapmak),

5-Say1. Hesaplama ve basit matematik problemleri igeren testler ile olgtiliiyor,

6-Hafiza. Bu boyutun Oolgiimiinde ise resim ve kelime hatirlama testleri
kullanilmaktadir,

7- Algilama hizi. Bireyin kendisine sunulan resim, say: veya harfler ile ilgili kiigiik
farkliliklar sezmesini gerektiren sorular ile dlguliiyor;(6rnegin, verilen say1 serisi icindeki
“5” leri tespit etme ya da verilen kelimeler dizisindeki “c” harflerini  fark
etme)(Sternberg,1997; Bjorklund, 1995; Murphy ve Davidshofer, 1994; Thurstone, 1938).



Egitim Aragtirmalar | 89
|

Thurston, zekanin belirlenen bu boyutlarimin birbiriyle iligkili oldugunu bundan
dolayida zekamin agirlikhi olarak tek ve genel bir faktérle agiklanmasinin miimkiin
olabilecegini belirtmektedir. Fakat birbiriyle ayni g-puanina sahip iki bireyin yukardaki
alt faktor gruplarindaki puanlarimin farkh olabilecegini ve bu nedenden dolay1 zekanin
genel puan olarak degil bu 6zel faktorler bazinda olgiilmesi ve kullaniimas: gerektigini
ifade etmistir.

Zekanin ¢ok boyutlu oldugu goriiginii kuvvetle savunan yazarlardan biri olan
Gardner’da “coklu zeka teorisi” ne dayali olarak zekamin en az yedi tiire ayrildigim ifade
etmigtir. Daha sonra Gardner zekaya sekizinci bir alamda ekleyerek zekay: sekiz boyutta
aciklamugtir. Bunlar: 1-Sozel-dil zekasi, 2-Mantiksal-matematiksel zeka, 3-Gorsel-uzamsal
zeka, 4-Bedensel-kinestik zeka, 5-Miiziksel-ritmik zeka, 6-Sosyal zeka, 7-Igsel zeka, 8-
Dogaci zekadir.

Gardner’a gore tiim bireyler bu zeka tiirlerinin her birine sahiptir. Fakat okullar
bireylerin ilk iki zeka tiirtinii (sbzel-dil ve mantiksal-matematiksel) gelistirici etkinlikleri
6n planda tutmakta ve bdylece diger alt1 tiir gelisememekte ve bastirilmaktadir (Gardner,
1999; Orlich ve ark.,1994).

Benzer sekilde Sternberg (1997) de zekanin tek bir faktor ("g" ya da "IQ" puam) ile
aciklanamayacagni, bu tek faktoriin zekanin farkh boyutlarmin bir bilesimi oldugunu
belirtmektedir.

Gardner (1983) ve Sternberg (1997) okullar dahil gevrenin zekanin tiim boyutlar
tizerinde yogunlagarak bunlan gelistirmeleri gerektigini vurgulamaktadirlar.

Ozetle, biitiin farklilagmalara ragmen psikometristlerin ve egitimcilerin Snemli bir
kismu zekay: belirleyen genel bir faktériin oldugunu fakat bunun yaninda daha diistik
seviyede ve daha ozel becerileri ifade eden bagka faktorlerin de bulundugu konusunda
gorilg birligi icinde goriinmektedirler. Farkh teorileri savunan psikometristler arasindaki
temel farkhlik zekanin ne oranda bu genel faktor "g" ile ve ne oranda diger diisiik
seviyedeki faktor setleri ile agiklanabildii tizerinde yogunlasmaktadir (Bjorklund, 1995).

Farkli teori ya da goriisleri savunmakla beraber ¢ogu psikometrist ve egitimei
zekann su iig tzelligi {izerinde birlesmektedirler:

1-Irk, cinsiyet ve etnik simf zekanin gelisimi igin bir engel degildir

2-Zeka sabit ya da duragan degildir. Ogrenilebilir ve 6gretilebilir

3-Zeka gok boyutludur ve degisik ogrenme modelleri kullarularak zekanin farkli
yonleri, boyutlar gelistirilebilir ya da 6gretilebilir (Joyce ve Weil, 1996).

Zekanin geligtirilebilir olmas: egitim agisindan 6zel bir 6nem tagimaktadir, Egitim-
ogretim ortamlarim zekanin gelistirilebilir ve farkh tiirleri ya da boyutlani oldugu
gercegine gore diizenleyerek Ogrencilerin gelisimine katkida bulunabiliriz. Zekanin
duragan olmadigmn, geligtirilebilecegini ortaya koyan ¢nemli bir bulgu ise yeni
dgrenmeler oldugunda bu grenmelerin beyinde yeni ngronlarn olusmasina ve var olan
noronlar arasinda yeni baglantilar kurulmasina imkan vermesidir. Bu baglantilar
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ogrenmelerin biligsel siirecleri sonucu olusmaktadir (Sternberg,1997).
BILISSEL STIL

Ozellikle son yillarda araghrmacilar bireyler arasindaki farka yonelik
aragtirmalarda bireylerin nasil basar1 gésterdiklerini ve nasil &grendiklerini agiklamak
i¢cin zeka yerine bireyler arasi farkliklar belirten difer bazi degiskenler lizerinde
yogunlasmislardir (Sternberg ve Grigorenko, 1997; Joyce ve Weil, 1996; Orlich ve ark.,
1994). Bu degigkenler, 8grenme stilleri ve biligsel stillerdir. Bazi yazarlar bu iki kavram es
anlamh olarak kullanmakla birlikte ikisi birbirisinden farkli kavramlardir. Ogrenme stili
“bireylerin, belli tip dgrenme aktivitelerini kullanmaya yonelik genel yaklagimlarini ifade
eder” (Kyriacou, Benmansour ve Low, 1996, s. 22). Oysa biligsel stiller, bireyin algisal ve
biligsel islem siirecine yonelik karakteristik ozelliklerini ifade eder (Kyriacou, Benmansour ve
Low, 1996) ve bireylerin bilgiyi alma, organize etme, kullanma ve saklamada tercih ettigi
yontemler kastedilir (Wapner ve Demick, 1991; Witkin ve ark., 1977). Bireyin algsal ve biligsel
islem siirecine yonelik karakteristik 6zellikleri bireyin digaridan gelen bilgileri nasil aldigiu ve
isledigini etkiler (Kyriacou, Benmansour ve Low, 1996). O grenme stilleri bu makalenin
konusu diginda oldugu igin tizerinde durulmayacaktir.

ZEKA VE BILISSEL STIL

Yukarida belirtildigi gibi biligsel stiller bireysel farkliliklar1 aragtirmada kullarulan
onemli bir degiskendir. Algilama (perception) biligsel stillerle ilgili Gnemli bir boyuttur.
Algilama bilgileri islemede ve problem c¢dzmede ilk adim olarak tanimlanmaktadir
(Orlich ve ark. 1994). Algilama, bir materyal sunuldugunda ya da bir materyalle
kargilastifimizda, ne tiir bilgiler tizerinde yogunlastginzi, hangi bilgileri kodladigimizi
ve onlart nasil kullandigimizi etkiler. Algilardan bahsedildigi zaman algisal tercihler de
devreye girmektedir. Algisal tercihler (perceptual preferences) ile bireylerin bilgiyi
almada tercih ettikleri, hoslandiklarn yol ve yontemler kastedilmektedir.

Geleneksel zeka testlerinin kullamimu gok sayida elestiri aldig icin biligsel stil,
bireyler arasindaki farklilig1 aciklamada zeka testlerine bir alternativ olarak goriilmiistiir
(Cakan, 2000). Daha 6ncede belirtildigi gibi biligsel stillerin yogun ilgi gérmesinin diger
bir nedeni de giinlimiize kadar zeka testleriyle yapilan &grenci bagarilarim kestirme
igleminin gecerliginin biligsel stillerin kullammuyla artinlmasidir (Sternberg ve
Grigorenko, 1997).

Zeka ile biligsel stil arasindaki iligki konusunda farkh goriigler ortaya atilmugtir.
Biligsel stiller ile zekay: birbirinden ayiran énemli 6zellikler bulunmaktadir. Bunlardan
en nemlisi, biligsel stilin bireyin degisik ig ve islemler yaparken bilgiyi kullandi$; stireci
ifade etmesidir. Nasil bir stireg kullandigindan séz eder. Ote yandan zeka daha cok 6zel
yetenekler ve becerilerle ilgilidir.

Diger bir farklilik zeka testlerinin aksine biligsel stiller iki kutupludur. Ormegin
alana-bagh ve alandan-bagimsiz biligsel stillerde, 6grencilerin bazilar1 alana-bagh
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ogrencilerdir diger bazilarida alandan bagimsiz olanlardir. Biligsel stillerin bu 6zelligi,
biligsel stili zekadan ve diger yetenek tiirlerinden ayirt etmek igin kritik bir dzelliktir
(Witkin ve ark., 1977). Zekaya iligkin yetenekler agisindan diisiiniiliirse, yetenege fazla
sahip olmak, her zaman az sahip olmaktan iyidir. Oysa biligsel stillerde her bir kutbun
avantaj ya da dezavantaj sagladig1 durumlar ya da sartlar vardir. Dolayisiyla o kutbun ne
kadar avantajli ya da dezavantajli oldugu, bireyin i¢inde bulundugu ya da karsilagtif
duruma-kosullara gore degismektedir. Her bir kutuptaki bireyin ¢ok basanih ya da
bagarisiz oldugu 0zel sartlar ya da durumlar vardir. Herhangi birine her zaman iyi yada
kotii demek yanlistir.,

Biligsel stilin zekadan ayrilan diger 6nemli 6zelligi de biligsel stillerde bireylerin
tercihleri s6z konusudur. Zekaya iligkin yeteneklerde bireylerin tercihi degil, o yetenege
ne derece sahip oldugu belirleyici olmaktadar.

Witkin ve Goodenough (1982) zeka testleri ile alana-bagh (field-dependent) ve
alandan-bagimsiz (field-independent) biligsel stil tiirti arasindaki iligkiyi arastiran 11
caligmayi incelemistir. Bu arastirmalar sonucunda zeka ile biligsel stil arasinda ortalama
r=.14 diizeyinde iligki gikmustir. Bu sonugda biligsel stilllerin zekadan farkh bir yap:
oldugu goriisiinii desteklemistir.

Degisik biligsel stil tiirleri 6ne siiriilmistiir. Bunlardan en ok ilgi toplayan ve
kabul goren biligsel stil tiirleri sunlardir;

1- Alana-bagli ve alandan-bagimsiz (Field-dependent/ field-independent)

2- Duyusal tercihler ( Sensory preferences)

a-gorsel ya da uzamsal (Visual or spatial)

b- isitsel ya da sézel (Auditory or verbal)

3- Atilgan ya da yansitici tepki (Impulsive or reflective responses)

4- Cesitlilik ya da tutarhlik (Diversity or consistency)

(American Association of School Administrators —~AASA-, 1991; Wapner ve
Demick, 1991). :

Bunlar arasinda en biiyiik ilgiyi alana-bagh ve alandan bagimsiz biligsel stil
gormiigtiir. Aragtirmacilar, bireyleri algilamadaki egilimlerine ve tercihlerine gore iki
farkh gruba aywrmuglardir: Alana-bagh ve alandan-bagimsiz. Alana-bagli/bagimsiz
biligsel stil, bireyin dgrenme sirasinda cevreyi nasil algiladigy, ¢evreyle nasil bir etkilesim
gecirdigi tizerinde durmaktadir. Ornegin, 6grencinin bilgiyi alirken ve islerken sunulan
bilgiyle ilgili belli tip ipuglarim kullanmasi; smav sirasinda kullamilan testin format ile
nasil bir etkilesim gecirdigi gibi (Cakan, 2000; AASA, 1991; Wapner ve Demick, 1991).
Alana-bagh bireyler, kendilerine bir materyal sunuldugunda (bir metin, bir problem
durumu vb.) bu materyali bir biitiin olarak algilarlar. O biitline ait parcalart ayr1 ayn
algilamakta gtigliik cekerler. Biitiinii algilama egiliminde olduklan i¢in o biitiinii,
kendisini olusturan parcalara indirgemede giicliik gekerler. Bu bireyler sosyal ya da
insanlar arast iligkilerde de farkhi tercihlere, egilimlere sahiptirler. Bu bireyler daha
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sosyaldirler ve bireyler aras: iligkilere 6nem verirler. Benzer gekilde grup halinde
calismaktan hoslanirlar. Ote yandan alandan- bagimsiz bireyler daha analitiktirler ve
kendilerine sunulan biitiinii, onu olusturan pargalar halinde algilarlar. Sunulan bir
problem durumunda o biitiinti kendisini olusturan pargalarina aywrma egilimlidirler
(Bloom'un taxonomisindeki analiz basamagi). Bu bireyler, problem ¢ozerken
yapilandirilmamig 6grenme ortamlanindan hoslanurlar. Ornegin, matematik ve fen
bilimlerindeki grenme ortamlar. Alana-bagh bireylerin aksine bu bireyler, tek basina
galismaktan hoglanirlar ve sosyal iliskileri zayiftir.

BILISSEL STILIN EGITIMDE KULLANIMI

Ogrenciler sahip olduklar biligsel stillere bagh olarak birtakim avantajlari ve
dezavantajlart 6grenme ortamuna birlikte getirmektedirler. Ogrenciler hem kendilerine
sunulan materyali dgrenirken hem de bu materyallerle ilgili test durumlanyla
kargilagtiklarinda sahip olduklar: biligsel stilden kaynaklanan birtakim egilimlerden ya
da tercihlerden etkilenmektedirler. Bu etki, icinde bulunduklan sartlara, dersin ve
kendilerinden istenen davramigin tiiriine gore olumlu ya da olumsuz olabilmektedir.

Giintimiize kadar, genellikle, geleneksel zeka testleri kullamlarak hangi
ogrencilerin okullarda bagarili olacag kestirilmeye calisihyordu. Oysaki dgrencinin
basarisiu etkileyen ve ogrencinin kendisinden kaynaklanan tek faktér onun zekasi
degildir. Bir matematik problemiyle karsilasan 6grenci, zekasindan bagmmsiz olarak,
sadece biligsel stilinden kaynaklanan belli egilimlerden dolay: basarisiz olabilir. Kagan
(1966) bu durumu soyle ifade etmigtir "zeka seviyeleriyle yakindan ya da uzaktan bir
ilgisi olmadig: halde, atilganlik (impulsive) 6zelligi olan bazi grenciler yaptiklari islerde
dikkatli olmama egilimlerinden dolay1 okullarda daha distik diizeyde performans
gosterebilmektedirler" (Sternberg ve Grigorenko, 1997,5.702 de atf edilmigtir). Benzer
sekilde Witkin (1975) soyle ifade etmistir: " Kendilerini algiladiklar biitiinden-alandan
ya da o biitiinii olusturan pargalan birbirinden ayirt edemedikleri icin (alana-bagh
ogrenciler) bazi 6grenciler okumay: stkerken bilyiik giicliik cekmektedirler (Ornegin, bir
kelimeyi hecelerine ayirma)" (Sternberg ve Grigorenko, 1997, s.702 de atf edilmistir).
Buradan da anlagilmaktadir ki 6grenci basarisim ya da performansim onlarmn zekasindan
bagimsiz olarak anlamak ve dogru yorumlamak icin, onlarin biligsel stillerinden
vararlanmak durumunday;z.

Biligsel stiller 6grenci basarisini, 6grenilmesi s6z konusu olan derse ve kendisinden
istenilen davrams tiirtine bagh olarak degisik derecelerde olumlu ya da olumsuz
etkileyebilmektedir. Yukarida belirtildigi gibi okuma-yazmanin &gretildigi bir derste,
alana-bagh olan 6grenci bu stile sahip oldugu icin dezavantaji durumdadir. Ciinki
okuma, grencinin o biitiinii yani verilen sozcligli, pargalarina (hecelerine) ayirmasi ile
miimkiin olacaktir. Bununla beraber, eger okudugu parganin ana fikrini belirtme ya da
bir biitiini tzetlemesi istenirse, aym ogrenci burada da yiiksek oranda basar
gosterebilecektir. Bu durumda da alandan-bagimsiz dgrenci, yani biitiinti degil pargalar:
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algilama egiliminde olan 6grenci, giighik cekecektir.

Asafida biligsel stillerin egitimin degisik boyutlarinda nasil ise kosulacag: “test
formati” ve “6gretim yontem ve stratejileri” boyutlan dikkate alinarak vurgulanmustir.
Ornekler ozellikle alana-bagli ve alandan-bagimsiz biligsel stile dayah olarak
sunulmustur,

1)Test durumlar: Yapilan aragtirmalar gostermistir ki farkh biligsel stile sahip
dgrenciler uygulanan testlerin formatina bagh olarak degisik diizeylerde basar
gostermektedirler. Test format ile biligsel stil arasinda istatistiksel olarak da anlaml iligki
bulunmustur (Cakan, 2000; Lu ve Suen, 1995; Davey ve Lasasao, 1984). Alana-baglh ve
bagimsiz dgrenciler goktan-se¢meli ve performansa dayal: testlerde farkh diizeyde basar
gostermektedirler. Bu sonug, test sorularimin giicliik dereceleri kontrol edildikten yani
herbir format igin aym giighiikte sorular kullamldi halde bulunmustur (Cakan, 2000; Lu
ve Suen, 1995). Cakan (2000) yaptig: calismada 8. sinif Fransizca dersinde alana-bagh ve
alandan-bagimsiz 6grencilerin performansa dayali testlerde (kompozisyon ve sozli
smav) esit seviyede basan gosterdigi, fakat goktan se¢meli testlerde alandan-bagimsiz
dgrencilerin alana-bagh tgrencilerden daha yiiksek bagan gosterdigini ortaya koymustur,
Arastirma, performansa dayal testlerin farklh &grenme stiline sahip 8grencilere
bagarilarimi ortaya ¢ikarma firsati tammasi agisindan esit olanaklar saglayabileceginin
altim gizmigtir. Benzer gekilde Lu ve Sue (1995) yaptiklari aragtirmada alana bagh ve
alandan bagimsiz dgrencilerin giigliik dtizeyleri aym oldugu halde goktan segmeli ve
performansa dayal testler tizerinde farkh bagan gésterdiklerini bulmustur.

Yapilan aragtirmalar gostermistir ki, siflarda yalnizca tek tiir soru tipinin
kullamilmasi belli biligsel stile ship dgrencileri digerlerine kiyasla dezavantajli duruma
koymaktadir ve dolayisiyla diger stile sahip ogrenciler dezavantajli duruma
gelmektedirler. Bu haksiz durumu 6nlemek igin tek tip soru kullanmaktan kagimilmah ve
farkli soru tipleri bir arada kullamlmahdir. Bu yaklagim farkh biligsel stile sahip
dgrencilere gergek basarilarini gostermeleri igin esit olanaklar saglamaktadir,

2) Ogretim yéntem ve stratejileri: Yapilan aragtirmalar farkli 6gretim metotlar:
kullanmanin degisik biligsel stillere sahip grencilerin basarisini artirdifini kamitlamustir,
Alana-bagh Ogrenciler biitiinii algillama egilimindedirler. Dolayisiyla bu &grenciler
tiimden-gelimci bir yaklagim kulamlarak oOgretilebilirler. Ayrica bu 6grenciler grup
halinde 6grenmekten hoslandiklar: ve sosyal iliskilere énem verdikleri igin, kendilerine
grup-projelerinde calisma olanag: verilebilir. Biitline ait parcalan gotrmede glicliik
cektikleri i¢in bu 6grencilere islenmekte olan konuyla ilgili ayrintih bir taslak hazirlanmp
verilebilir. Bu sekilde &grencilerin o biitline ait parcalarni daha kolay algilamas:
saglanabilir,

Alandan-bagimsiz 6grenciler analitik problem ¢tzmede daha iyi olduklari icin, bu
dgrencilere problem-gzme becerisini tne gikaracak projeler verilebilir. Ayrica bu 6grenciler
yalmiz gahgmaktan hoslandiklar: igin kendilerine tek caligabilecekleri projeler verilebilir. Bu
ogrenciler, problem ¢ozerken &zellikle matematik ve fen -bilimlerindeki gibi yapilandirilmamus



94] Egitim Aragtirmalar:

J

dgrenme ortamlarindan hoglarurlar (Orlich ve ark., 1994).
Opretim programlari bu tiir kilgiik degisikliklerle ya da cabalarla
bireysellest.rilebilir ve dgrencilerin ihtiyacina hizmet edecek duruma getirilebilir.

SONUC

Guintimtizde bireysel farkliiklara yonelik arastirmalarda sikga kullamlan
degiskenlerden birisi de biligsel stillerdir. Biligsel stiller tgrencilerin nasil grendiklerini
anlamanin yam sira 6frenci basarilarmmi ve bagariya dayali farkliiklari anlama ve
yorumlamada biiyiik bir 6nem tagimaktadir, Biligsel stillerin 8grenci basarilar: agisindan
tagidhigt 6nem anlasildigy ve elde edilen bilgiler uygulamaya gecirildigi taktirde,
tgrencilerin basar1 diizeyleri artinhicak ve basanlarna iliskin sonuglar daha saglikhi
yorumlanabilecektir. Bu anlayis gerekli oldugu durumlarda &grencilere dogru tiir
yardimi yapmamiza olanak verecektir. Ogrencilerin bilssel stillerinden haberdar olmamiz
farkl biligsel stile sahip ¢grencilere hangi 6gretim yontemiyle, hangi materyalle daha iyi
ogretebilecegimize ve hatta hangi test formatiyla ssnamamiz gerektigine dair egitimcilere
onemli ipuglan saglayacaktir. Bu sayede giiniimiize kadar, genellikle, zeka testleriyle
yapilmaya calisilan &grenci basarisin kestirme ve yorumlamadan kaynaklanan birtakim
eksiklikler de giderilmis olacaktir.

KAYNAKCA

American Association of School Administrators. (1991). Learning styles: Putting Research and Common
Sense Into Practice. Arlington, VA: Author.

Bjorklund, D. F. (1995). Children’s thinking: Developmental Function and Individual Differences (2th
ed.). Pacific Grove, CA: Brooks/ Cole.

Cakan, M. (2000). Interaction between cognitive styles and assessment approaches. Unpublished
doctoral dissertation, Louisiana State University, Baton Rouge.

Cakan, M., & Tashakkori, A. (In progress). Across-cultural study of cognitive style among adolescents.
Louisiana State University.

Davey, B., & Lasasso, C. (1984). Relations of Cognitive Style to Assessment Components of Reading
Comprehension for Deaf Adolescents. (ERIC Document No ED 247 710)

Gardner, H. (1983). Frames of Mind. New York: Basic Books Inc.

Gardner, H. (1999). Intelligence Reframed: Multiple Intelligences for the 21% Century. New York, NY:
Basic Books.

Guilford, J. P. (1988). Some changes in the structure-of-intellect model. Educational and Psycholojical
Measurement, 48, 1-4.

Joyce, B., & Weil, M. (1996). Models of Teaching (5" ed.). Needhom Heighs, Boston: Simon & Schuster.

Kyriacou, C., Benmansour, N., & Low, G. (1996). “Pupil Learning Styles and Foreign Language Learning”.
Language Learning Journal, 13: 22-24.

Lazear, D, G. (1992). Teaching For Multiple Intelligences. Fastback 342 Bloomington, In: Phi Delta Kappa
Educational Foundation.

Lu, C, & Suen, H. K. (1995). “Assessment Approaches and Cognitive Styles”. Journal of Educational
Measurement, 32: 1-17.

Murphy, K. R., & Davidshofer, C. O. (1994). Psychological Testing: Principles and Applications (3 ed.).
New Jersey, Prentice-Hall.



Egitim Arastirmalar ‘ 95
!

Orlich, D. C., Harder, R. ]., Callahan, R. C., Kauchak, D. P, & Gibson, H. W. (1994). Teaching Strategies:
A Guide to Better Instruction (4™ ed.). Lexington, MA: D. C. Health and Company.

Saban, A. (2001). Coklu Zeka Teorisi ve Egitim. Ankara, Nobel Yaymncilik.

Salvia, J., & Ysseldyke, J. E. (1978). Assessment in Special and Remedial Education.Boston: Houghton

Sternberg, R. ]. (1997). Successful Intelligence: How Practical and Creative Intelligence Determine
Success in Life. New York, NY: Plume.

Sternberg, R. J., & Grigorenko, E. L. (1997). “Are Cognitive Styles Still in Style?” American Psychologist,
52: 700-712.

Thurstone, L. L. (1938). Primary Mental Abilities. Psychometric Monographs, No. 1. Chicago: University
of Chicago Press.

Wapner, 5., & Demick, J. (Eds.). (1991). Field Dependence-independence: Cognitive Style Across the Life
Span. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Weshler, D. (1974). Manual for the Weshler Intelligence Scale for Children (revised). New York: The
Psychological Corporation.

Witkin, H. A., & Goodenough, D, R. (1982). Cognitive Styles: Essence and Origins. New York:
International Universities Press. (Original work published 1981).

Witkin, H. A., Moore, C. A,, Goodenough, D. R., & Cox, P. W, (1977). “Field-dependent and Field-
independent Cognitive Styles and Their Educational Implications”. Review of Educational
Research, 47: 1-64.



BILGI YONETIMINDE BILGI HARITALARININ ISLEVi
Ikram CINAR *

Ozet

Bilgi, drgiitsel kararlarda ¢ok énemli bir etken ve elde edilen, tiretilen,
paylagilan, kullanilan ve depolanabilen bir siirectir. Yonetilmesi gereken bu
stire bilgi yénetimi olarak adlandinlir. Bilgi yonetimi stirecinde bilgi haritalan
brgiitsel Ofrenme, orglitsel bellegi canh tutma, agk ve ortitk  bilginin
paylagilmasini saglama gibi iglevlere sahiptir. Bu ¢caligmada, bilgi haritalarinin
neler oldugu, hangi nitelikleri tagimasi gerektigi ve bunlarn nasil
olusturulacagina iliskin ilke ve ydntemler tizerinde durulmaktadir.

Anahtar sézciikler: Bilgi Haritasy, Bilgi Yonetimi, Ortitk Bilgi.

Abstract

Knowledge is a very important factor in organizational decission
making and its a capturable, creatable, sharable, usable and storable process.
This is a process that must be managed and it is called knowledge management.
Knowledge maps have functions such as improving organizational learning,
taking organizational memory alive and sharing explicit and tacit knowledge in
this process. In this study, kinds of knowledge maps, qualifications they must
have and principles and methods in developing these maps are stressed.

Keywords: Knowledge Maps, Knowledge Management, Tacit
Knowledge.

Giris

Yoneticiler orgiitsel amaglar dogrultusunda ortaya ¢ikan her durumla ilgili
siirekli karar vermek durumundadirlar. Kararlarin isabet oram, bilgiye dayali olup
olmamasina gore degisir. Orgiitlerde bilgi az ya da ¢ok ama genellikle bulunur. Koklii
kurumlar olan egitim orgiitlerinde ise bilgi mutlaka vardir. Ancak bilgiler argivlerde,
yasal metinlerde, deneyimli galisanlarin belleginde, internette sar1 sayfalarda vb.
bulunmaktadir.

Egitim orgiitleri enformasyon isleyen orgiitlerdir. Ancak Drucker (1999: 15)'in
saptadifi gibi, geleneksel orgiitlerde mevcut haliyle bilginin tiimii tepedeki insanlarin
elinde kalmaktadir. Digerleri, genellikle aym isi yapan ve sdyleneni yerine getiren
gahsanlardir. Enformasyona dayal kurulusta bilgi esas olarak farkli bir calisma yapan
ve kendini ytneten galisanlardadir.

Orgiitiin "enformasyon igleme"ye yonelik bir makine oldugu goriisii, Frederick
Taylor'dan Herbert Simon'a kadar uzanan Bati yonetim geleneklerine derinlemesine
kok salmigtir. Bu goriise gore, tek yararh bilgi, yerlesik ve sistematik bilgidir. Oysa
Nenaka (1999: 31), bilgi ve onun rgtitteki rolii konusunda bagka (calisanlarin értiik
bilgilerinin ortaya ¢ikanlarak bilgi iiretme gibi) yaklagimlarin da oldugunu
belirtmektedir.

* inonil Universitesi, Eitim Fakiiltesi. ikram@inonu.edu.tr
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Sistem diistincesinin yaygmnlagmasi, orgiitsel bilginin de sistemli olarak
kullanulmasmi giindeme getirmis ve bilgi sistemlerini ortaya ¢ikarmugtir. Bilgi
sistemleri, drgiit yoneticileri icin gereken bilgileri saglayan tiimlesik stireglerdir, Bilgi
sistemi, karar verme ve denetimi destekleyen, bilgiyi biriktiren, yeniden isleyen ve
bilgiyi yayan siireclerin bir takimu olarak tantmlanmaktadir (Laudon ve Laudon 1988:
5).

Bilgi sistemlerinin neredeyse tamamen makine sistemi olarak algilanmasi ve
insani diglayan yapisi bilgi yonetimi kavramim ortaya cikard: Bilgi yonetimi (BY),
orgiitsel amaglara etkili bigimde ulagmak igin i¢ ve dig kaynaklardan edinilen bilgiler,
galiganlarin deneyimleri ve bilisim dizgesinin katkisiyla, orgiitsel bilginin tiretilmesi,
paylagilmasi, kullanilmast ve yeniden kullarulmak iizere depolanmas: siirecinin
yonetilmesidir,

Yeni bir disiplin olarak dogmakta olan BY, ydnetimin bir alt dalidir (Shariq 1997:
76; McAdam ve McCreedy 1999: 93; Martin 2000). BY, bilginin ézelliklerini ve énemini
tamimayt, is kaynaklarini, alisilmis ya da alisilmanus bir dizi teknigin Snemini bilmeyi
gerektirir. Bu durum hem yénetim hem de BY ilkelerini birlestirerek etkinlikleri bu
baglamda diistinmeyi gerektirir.

Acik ve Ortiik Bilgi

Michael Polanyi orgiitsel baglamda iki tiir bilginin oldugunu ortaya koymustu.
Bunlar agik bilgi (explicit knowledge) ve ortitk bilgidir (tacit knowledge). Bu bilgi
tiirlerini yonetmek kolay degildir. Orgiitlerin bilgiyi yonetememesinin nedeni, bilginin
genellikle somut bir bigimde (bir kitabm sayfasinda, ses kasetinin manyetik bandinda,
konusmactun bedeninde, tarihsel bir amtin taslarinda) paketlenmis olarak y&neticinin
ontine gelmesidir (Stewart 1997: 61). Oysa bunlar buzdagimin goriinen kismudir. Bu tiir
bilgiyi (acik bilgi) bulmak ve tammak kolay, paylagsmak daha kolaydir. Ak bilgi,
bigimsel model, kural ve siireglerde bulunur. Acik bilgi, mekanik, teknolojik yol,
kitaplar ya da bilisim sistemlerinde saklarir. Somut oldugu igin bu bilgiyi anlatmak,
agiklamak ve paylagmak kolaydir (Haldin-Hergard 2000: 359).

Ortitk bilgi ise insanlarin deneyimleri, mantik modelleri ve becerilerinde
bulunur. Bu bilgiyi anlatmak zordur. Cinkii 6rtitkk bilgi derslerde verilemez, veri
tabany, kitap ya da biiltenlerde bulunmaz. Ortiik bilgiyi, ona sahip olanin bir eylem icin
harekete gegtiginde anlayabiliriz. Ornegin, tarifi olmadan bir yemek pisiren asci ya da
sezgilerine dayanarak isabetli karar veren bir yoneticide bunu gorebiliriz (Haldin-
Hergard 2000: 358). Ortiik bilgi kismen teknik becerilerden (know-how terimiyle
anlahlan, saptanmas: gii¢ becerilerden) olusur. Usta bir zanaatkar yillarin deneyim
birikiminden sonra yaptig isin girdisini ¢iktistm "avucunun igi gibi" bilir. Ama bildigi
seyin altinda yatan bilimsel veya teknik ilkeleri goffiu zaman aciklayamaz (Nonaka
1999: 35). Ortiik bilgiyi agik bilgiye doniistiirmek, ifade edilemeyeni ifade etmenin bir
yolunu bulmak demektir (Nonaka 1999: 38). Yonetim acik bilgiyi egitim ve teknolojik
yontemlerle elde edebilir. Ancak yonetimin etkililigi, ortitk bilgiyi agik bilgiye
dontigtiirerek paylasma, kullanma ve tekrar kullanmak igin depolama becerisinden
kaynaklanir. Bu noktada Bilgi Haritalar (BH) onemli bir igleve sahiptir.
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Bilgi Haritalar:

BH kavrami cografyadan o6dting alinan bir kavramdwr. Cografi haritalarin
"nerede”(yiz) sorusunu yamitladigy gibi, BH de o¢rgiit baglaminda aym iglevi goriir.
Birgok BH vardir. Bunlardan yeterlik haritas: (Bish 1999), kavram haritas: (Oughton ve
Reed 2000), strateji haritasi, nedensel harita (Jenkins ve Johnson 1997) ve bilissel
haritalar (Eden 1988) en ¢ok bilinenleridir. Bunlarin disinda mantik haritalar, karar
agaci, sistem diigtincesi diyagrami ve bilgi akig semalar: (Stanford 2001) da bu
baglamda siralanabilir. Bilgi yoneticileri bu haritalar kullanir ve érgiit calisanlarinin da
kullanmasiru saglarlar. 3

Bilgi haritast her geyden énce bilgi yonetiminin dart boyutundan biri olan
bilginin aktarilmas: ile ilgilidir (digerleri, bilginin tretilmesi, kullarilmas: ve
depolanmasidir). Bilgi haritalan ortiik bilgiye sahip olanlarin bu bilgiyi dontistiirerek
elde etme ve paylasmanin miikemmel bir yoludur (Vail 1999: 16). Bilgi haritasi, bilgi
yoneticisinin orgiitiindeki bilgi yonetimi uygulamalarim gergeklestirirken yararlandi
giiglii bir aragtir,

Egitim orgiitlerinde gok miktarda veri ve bilgi vardir. Ancak bu belluk onun
kullanilacag: anlamina gelmez. Bilgi, erigilebilir ve kullanilabilir olmalidir. Stewart
(1997: 75)in deyisiyle "tpki gtizellik gibi, bilgi de bakan kisinin gbziinde nasil
goriindiigtine baghdir." Bu dogru bir saptamadir. Ciinkii her bilgi bir bagka kisi icin
sadece veridir. Bu verilerin kullamict igin degerli olabilmesi, onun gereksinimini
kargilamasina baghdir. Bilgi haritast bu baglamda kullamiciya sunulan yiginlarca bilgi
arasindan begendigini, sorun ¢tziicti olaninm almasiru saglamaktadar.

Etkili bir BH, sadece tzet diizeyde bilgi ve iligkileri gostermekle kalmaz, hatta
daha ayrmntih veri ve haritalar1 da ortaya koyar. Ayrica bu baglantilar1 metin, tyki,
resim, sayisal bilgi, model ve multimedya bigimlerindeki ayrmntih i¢ ve dis bilgi
kaynaklarma elektronik olarak yayilmasin saglar (Vail 1999: 16).

BH, bilginin saglanmass, kullamlmas: ve paylagilmas: igin metinlerin ttesinde,
bilginin gorsellestirilmesidir (Stanford 2001: 19). BH sadece var olan bilgiyi yakalamaz.
Sik sik bilginin transferi yoluyla diger calisanlarla paylagilmasi, bilgiyi yeniden tiretir
ve insa eder,

Bilgi haritalarni asagidaki sorulara yamt arama cabasindan dogmustur. Bu
sorularin olumlu yamitlar bilgi haritalarinin iglevlerini de ortaya koyar niteliktedir.

» Orgiitiin amact nedir?

e Calisanlarin nitelikleri nedir?

» Caliganlar neyi biliyorlar?

¢ Calisanlar neyi bilmiyorlar?

* Caliganlarin neyi bilmeleri gerekiyor?

e Calisanlarin en ¢ok aradiklan bilgi nedir?

¢ Calisanlarin bilmesi gerekirken bilmedikleri, érgiite nasil zarar verir?

¢ Bilmeleri gerekeni biliyor olmalar trgfite ne kazandirir?

¢ Bilgi elde etme tekniklerini nasil gelistirebiliriz?

» Bilgiler en gok nerelerde toplanmaktadir?

« Bilgiler en cok kimlerde toplanmaktadir?

» Bilgi akig zinciri uygun bir hiyerarsi iceriyor mu?
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¢ Cahiganlar veri ambarina ulagabiliyor mu?
e Calisanlarin en gok gorev almak ya da en az caligmak istedikleri yerler
neresidir? Bu tercihlerini nasil agikliyorlar?

Bilgi Haritasinin Yararlan

BH, karar vermek ve uygulamaktan sorumlu birim ve bireylerin, bilgi
yoneticileri olarak, gereksinim duyduklan ve aradiklan bilgiyi bulabilecekleri yer ve
kigileri gosterir.

Bilgi haritas drgiitsel 6grenme igin gereken becerileri saglar. Orgiitiin anahtar
bilgilerini elde etme, tiimlegtirme, paylagma ve Orgiitsel bellegi siirekli canh tutma
islevleri gortir. Bilgi haritast galisanlarin orgiitsel sosyallesmelerini saglamada arag
islevi de goriir. Ancak bilginin yerini gosteren bu haritalar, bilgiyi icermezler. Ctinkii
bilgi haritas: 6rgiitte hangi bilginin nerede ve kimde oldugunu ona nasil ulagilacagini,
nasil elde edilip kullamilacagini gosteren kilavuzlardir. Egitim yoneticilerinin bu
haritalari orgiitte goriintr kilma ve kullanilmasim saglama gibi gorevleri vardir.

BH, yeni iligkiler kesfederek, yeni bilginin tiretilmesi yoluyla haritadaki bilgi
sorgulamasi ve kilavuzlanmasiyla ¢calisanlarin 6grenmesini olanakh kilar,

BH, yoneticiler ve bilisim teknolojisi arasindaki baglantiyr kurar ve esgiidiimti
saglar.

¥ BH, yeni atanan ya da gtrev alam degisen gahsanlarin daha hizh 6grenme ve
uyum saglamalarina yardim eder. Kidemli calisanlarla, yeni atananlann iletigimini
kolaylagtirir. Cahiganlar BH kullanarak orgiitsel rollerine daha iyi hazirlanirlar.

Calisanlar bilgi kaynaklarina dogrudan ulagsmanin yollarini daha cabuk bulurlar.

Gordon (2000:79) ise bilgi haritas: olusturmamn yararlarim soyle aciklamaktadir:

Bilgiyi biitiin y&neticilere goriiniir kilar.

Dikkat gerektiren bilgi alanlarin belirlemede yoneticilere yardim eder.

Stratejik planlama ve degismede bilgiyi dikkate almay saglar.

Insan kaynag gelistirmenin etkililigini arturir.

Bilgi varliklart hakkinda karar vermede yoneticilere bilgi saglar.

Bilgi Haritas1 Olusturmanin Asamalar:

Bilgi haritas: olugturmanin asamalarini Vail (1999: 19) syle siralamaktadir:

1- Destekleyiciler ve onlarin amaglarim belirlemek. BH igin &nceden onemli
destekgiler {ist yonetici, bilgi islem yéneticisi strateji yoneticisi, dgretim gelistirme
ytneticisi ve pazarlama yoneticisi iken, yakin zamanlarda bilgi yoneticisinin (Chief
Knowledge Officer) yeni konumu onu bir destekgi olarak ortaya gikarmugtir.

2- BH'min hazirlanma amacimi, kaynagm ve kullanict gereksinimlerini
belirlemek.

3- Destekcilerden baslayarak haritanin yararlan iizerine siirekli egitim yapmak.

4- Asil kullanicilari belirlemek.

5- Teknik kurulun Kkilit iiyeleri, destekgiler ve dogrudan temsilcilerle bir BH
yonetim kurulu olusturmak.

6- Uygun bir BH teknik kurulu olusturmak.
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7- Bir arag se¢me ve deferlendirme siireci geligtirmek.

8- BH'nuin konumu ve kalma siiresini belirlemek.

9- [lk girisim olarak BH'r1 ortaya koymak.

Bilgi haritas: ¢ok sayida gorevlinin ortak calismasmi gerekli kilar. Bunlar; proje
lideri, bilgi haritas: lideri, harita modelleyici, standart ve siireg yazan ile konu alam
uzmanlarindan olugur (Vail 1999: 20).

Sonug

BH, bilginin tiretilmesi, paylasilmas), kullanilmasi ve depolanmasi siireglerinin
her birini destekler. Bu siireclerin bagarihi olmasi, egitim yoneticilerinin etkililigini
artiny, Ciinktt kararlarin girdisi bilgidir. Dogru bilgi dogru kararlara yol agar. Egitim
orgiitlerinde hangi bilgilerin nerede ya da kimde bulundufunu, bunun nasil elde
edilebilecegini, gelistirilebilecegini ve kullamilabilecegini gosteren harita, sema, isaret
gibi buldurulara yer verilmelidir.
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EGITIM YONETIMINDE YERELLESMENIN USTUNLUKLERI VE
SAKINCALARI

Dr. Sakir CINKIR"
Ozet

Son yillarda egitim yonetiminde yetki ve sorumluluklann biiyttk bir
gogunlugunun yerellegtirilmesi yéniinde bir egilim ortaya gikmustir. Az gelismis,
gelismekte olan ve gelismis tilkelerde, egitim yonetimi alaminda bir cok
yerellegtirme planlar baglatilmigtir. Bir cok tilkede merkezi hiikiimet, yerinden
yonetimin bélgeler arasinda esitsizlife neden olacagini, zengin bolgelerin egitimde
ileri giderken, diger bolgelerin bu tiir olanaklardan yoksun kalacag korkusunu
tagimaktadirlar. Her ne kadar egitimin yerinden ynetiminin tsttinlitklerini ve
sakincalarim belirlemek gtig olsa da, merkezden ve yerinden yénetimin birbirlerine
kars: iistiinltikleri oldugu gibi sakimcah yanlari da vardir. Bu makalede, az gelismis,
gelismekte olan ve gelismis {ilkelerde egitim ytnetiminin yerellestirmesinin
tistiinliikleri ve sakincalar ile efitim y&neticileri icin olasi neriler tartisilmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Egitim, Yerinden Yonetim(yerellestirme), Merkezden
Yonetim.,

Abstract

In recent years there has emerged a clear trend towards the decentralization
of many controls over education. A large number of decentralization schemes have
been launched in both less developed, developing and developed countries. In most
countries central authorities are fearful that decentralization has created inequalities
and allowed richer areas to progress in education, whilst others have been denied
opportunities. Although, it would be difficult to sort out the advantages and
disadvantages of decentralizing the administration of education, centralization and
decentralization have both advantages and disadvantages. In this article, the
advantages and disadvantages of decentralizing the administration of education
and its possible implications for educational administrators have been discussed.

Key Words: Education, Decentralization, Centralization.

GIRIS

Gelismekte olan iilkelerdeki egitim sistemlerinin yerinden ydnetiminin
uygulams bicimine iligkin olarak birbirinden farkli uygulamalar olsa da benzer
politikalarin belirlendigi gorilmektedir. Bu iilkelerde, egitimin yerinden yonetimini
destekleyen ya da kargt ¢ikan gok sayida yazi, makale, araghrma yaymnlanmaktadir
(Bray, 1996; Rondienlli ve Puma, 1995). Alan yazinda yerinden ydnetimin savunucular
ve kargitlar olmak fizere iki grubu gormek miimkiindiir. Birinci grup, karar vermeyi
topluma ve okula yakin olanlara birakan, boylece yerel gereksinimleri kargilayacak
konumda olanlarin karar vermede etkin rol oynamalarim saglayan bir eylem ve
etkinlik olarak gérmektedirler. Ayni zamanda, yerinden yonetimi, toplumun katilimin:
ve okullara finansal destegin saglanmasinin bir yolu olarak gérmektedirler. Ote yandan
yerinden yonetim kargitlan ise merkezi otoritenin elinde bulunan yetki ve

* Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Egitim Ytnetimi Ekonomisi ve Planlamas: Anabilim
Dali
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1

sorumluluklarin yerel birimlere aktarilmasinin, merkezdeki var olan sorunlarmn yerel
birimlere de bulasmas: anlanuna gelecegi ve yerel birimde calisanlarin bu sorunlarla
baga ¢ikacak bilgi, beceri ve deneyime sahip olmamasi da bu sorunlarin daha
katmerlesmesine ve yeginlesmesine neden olacagim belirtmektedirler.

Yerinden Yonetim ve Tiirleri

Kisaca yerinden y&netim, merkezi otoritenin yetki ve sorumluluklarinin bir
kismmnm alt kademedeki yerel yonetim birimleri arasinda paylasilmas: siirecidir. Bu
siireg, merkezi otoriteler tarafindan yerine getirilen hizmetleri yiiriittmek amaciyla yerel
birimlerin kurulmasimi kapsar, Adesina yerinden ytnetimi, bir sistemin etkinlik ve
etkililigini artirmak igin onu alt birimlere ya da alt sistemlere doniistiirme sanat1 olarak
gormektedir (Adesina, 1986).

Yerinden ydnetim, planin ya da programin ne olduguna ve hiitkiimetin bunu
nasil yerine getirecegine bagl olarak farkli bigimlerde olabilir. Rondineli ve digerleri (
1984) gorevlendirme (decontcentraion), yetki devretme (delegation), yetki aktarma
(allocation), ve dzellegtirme (privatisations) olmak iizere. dort tiir yerinden yonetim
bigiminden 56z etmektedir. Bunlar asagida kisaca agiklanmustir.

a) Gorevlendirme, merkezi yonetimin bir kisim yetki ve gorevlerini yerel
yonetimlere vererek merkezdeki tikamklig: azaltma girisimidir, Bu sistem, merkezdeki
bazi iglerin yonetim sisteminin daha asagisindaki alt birimlere tagmmasim saglayarak
merkezdeki asin is yiikiinii azaltir. Burada yerel yonetimlere tam bir 6zerklik vermez,
fakat buradaki temsilcilerine kendi baglarina daha fazla karar verebilme olanag tanir.

b) Yetki devretme, gorevlendirmenin tersine, merkezi otoritenin kontrolii
disinda kalan etkinlikleri ve bunlar yerine getirecek alt birimleri parasal ve yasal
yonden desteklemesidir. Bu sistemde yerel yonetimler (bolgeler, il, ilge) Gzerk ve
bagimsizdirlar ve onlann yasal statiileri kendilerini merkezi hiikiimetten belirgin
bigimde ayirir. Ayrica, bolgeler kendi otoritelerini 6zellikle kendilerine verilmis ya da
belirlenmis iglevleri yerine getirmek igin kendi simurlarim belirlemektedirler.

c) Yetki aktarma, devletin normal yapisi digindaki orgiitlere agik olarak
planlanmis gorevier igin yonetimsel sorumluluk aktarimini icermektedir. Bu tiir
orgiitler cogunlukla dolayh olmayan bir bigimde merkezi hiikiimet tarafindan kontrol
edilmektedir. Hiikiimet buradaki bir temsilcisine belirli islevleri ve gorevleri aktarir,
ama son sorumlulugu oranin en tist amirinde tutar.

d) Ozellegtirmede, devlet belirli iglevlerin yiiriitiilmesini goniilli drgiitlere vakif,
dernek, sendika vb. kuruluglara ya da onlar1 6zel bir girisimciye devreder.

Yerinden yonetim, genellikle devletin hiyerarsik yapis1 igindeki iletigim
kanallarinin sayisinin fazla ve uzun olmasi, devletin kendi vatandaglarina etkili bir
sekilde gotiirmesi gereken hizmetleri yerine getirememesi gibi nedenlerden dolay:
ortaya gikmugtir, Bundan dolayidir ki yerinden yonetim merkez ile bolgeler arasindaki
iletisim eksikligini giderecek timidiyle ele alinmaktadir. Bu goriis Rodinelli ve digerleri
(1984:5) tarafindan agagidaki sekilde ifade edilmektedir.

“Siklikla ifade edildigi gibi yerinden yonetim iletisim ve y&netim
kanallarindaki tikanikhig ve 1ig yiikiinii azaltacaktir. Programlar,
miigterilerin gereksinimlerini karsilayacak, onlart memnun edecek ve
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gecikmeleri en aza indirecek beklentisiyle yerellestirilmektedir Yerinden

yonetimde devletin halkin beklentilerine daha hizli yamt verecegi ve bu

hizmetlerin nicelik ve niteligini artiracag diigtintilmektedir”,

Az gelismig ve gelismekte olan tilkelerde, yerellestirme, uygulamadaki pratik
yararlan da goz oniine alnarak cesitli alanlarda uygulamaya gecirme diigiincesi
yaygmnlasmaya baglamigtir. Egitim kesiminde yerellestirme bu alanlardan biridir,
Egitim 6rneginde yerellestirme ashnda egitim sistemindeki biiylimenin bir sonucudur,
Ogrenci sayilarimin ve buna bagh olarak okul ve égretmen sayilaninin artmas: dolayh
olarak egitim sektoriinde kokli degismelere neden olmustur. Boylece sistem yalmzca
biiytimiiyor ayni zamanda karmagsik bir yapiya da doniistiyordu. Egiti sistemlerinin ilk
ortaya cikislarina baktigimizda, ilk olarak ilkogretim, sonra ortadgretim ve daha sonra
iiniversitelerden olusan basit bir yapida iken, simdiki sistemde ise ortadgretim kendi
icinde bir¢ok okul tiirtinden olugmakta, iiniversiteler kendi iglerinde farkh alan ve
birimlerden olugmaktadir. Sonug olarak sistemin yonetilmesi gittikce giiclesmektedir.
UNESCO geligmekte olan iilkelerdeki bu durumu style tamimlamaktadir.

“...ilk bagta basit bir yapida olan egitim sistemi ok karmagik bir
yapiya doniigmiigtiir...egitim sistemi beklenenin cok otesinde artan
yonetimsel sorunlarla karmasgik bir yapiya biirtinmiisgtiir. ... egitimin agir1
merkezden yonetildigi durumlarda etkili bir yerellestirme programuna
katkis1 ¢ok az olur, ve yonetimdeki kisiler girisimlere kars1 koyarlar ve
bozulmalara neden olurlar”.

[UNESCO, 1982]

Burada yerinden y&netimin ¢ok biiyiik ve karmasik egitim sistemlerini, sistem
icerisinde kiigiik birimler olusturarak yonetmeye katki saglayabilecegi ve ytnetim
konularimn merkez ile bolgeler arasinda paylagilabilecegi vurgulanmaktadar.

Egitim Yonetiminde Yerellesmenin Ustiinliikleri ve Sakincalar

Yerinden ytnetim egitim sistemlerinin sorunlarmi ortadan kaldirabilecek bir
yenilik midir? Yoksa yerinden ytnetimin de kendine ®zgii sorunlari var mudir?
Egitimin Yerinden yonetiminin avantajlar arasinda agagidakileri saymak miimkiindiir.

Yukanda yerinden ytnetim, merkezi otoritenin yetki ve sorumluluklarinin bir
kisminin alt kademendeki yerel yonetim birimleri (bolgeler,iller, ilgeler, kyler, okullar)
arasinda paylasilmasi siireci olarak tanmimlanmust. Olugturulan bu birimler merkez ile
bolgeler arasindaki iletigim hatlarinin kisalmasina yardum edebilir. Oldukea biiyiik ve
karmagik sistemlerde, iletisim hatlar1 ¢ok uzundur, zaman alir ve aym zamanda
korkutucudur, Mesajlar geciktirilmekte ve ¢ogu zaman iletisim stirecinde mesajlar
carpitilmaktadir. Bazi memurlar bu uzun iletisim siirecinde azarlanma korkusu ve bazi
islerin bazi nedenlerden dolay1 yanls gidecegi diiglincesiyle tereddiide
diigsmektedirler. Bu tiir gecikmeler, tereddiitler ve korkular ancak yerellestirme ve
karar vermede hiyerarsik kademelerin azaltilmas: sayesinde ortadan kaldirilabilir
(UNESCO, 1982).

Ayrica, yerinden yonetimde karar verme daha hizlidir (Bloomer, 1991). Oysa ki
merkezden yonetim karar vermede yavas ve hantal olmakla elestirilmektedir. Ornegin
okullarin yerinden yonetildigi bir sistemde bir okul miidiirit herhangi bir konuda karar
verip vermemede kendini 6zglir hissedebilirken merkezden yonetimde okul miidiirii
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merkezden talimat beklemek zorunda kalabilir. Ornegin Venezuela’da Egitim
Bakanligi personel ve 6gretim programlan ile ilgili biyiik ve kigiik her tiirlii konuda
sorumlulugu kendinde tutmaktaydi (Hanson, 1984). Bunun bir sonucu olarak Bakanhk
biirokratik bir hal almig, hatta gogu zaman ufak bir tamir ve agilan bir okula yeni
baglayan ogretmene ddeme yapmak i¢in merkezden onay almak icin 9-12 ay gibi bir
stire beklemek gerekmistir. Benzer durumu diger az gelismis ve gelismekte olan tilkeler
icin de sdylemek olasidir. Ornegin, Bursalioglu (1991) Tiirkiye’de Milli Egitim
Bakanh@i'min asin biiyiimesi sonucu hantallagtigim, ve biirokratik islemlerin oldukga
fazla zaman aldigim belirtmektedir.

Egitim sistemlerinde temel sorunlardan biri de kaynak sorunudur. Yerinden
yonetimde egitime ayrilan kaynaklar okulun éncelikleri dogrultusunda daha etkin ve
verimli olarak kullamlabilir. Fakat, mevcut egitim sistemlerinin biiyiikk oldugu
durumlarda (niifus, cografi durum agisindan) yerellestirme ¢ok pahaliya mal olabilir;
dolayisiyla bu devlete ok agur yiikler getirecektir. Bu baglamda yerellestirme, bu agir
yiiklerin bir kisminin bolgelere taginmasina yardimer olabilir, hatta bu yolla yerel halk,
kendi bolgelerindeki okullara goniillii olarak kaynak ‘aktamminda seferber olabilir.
Bostwana'da (Sephuma, 1991) oldugu gibi diger bir ¢ok iilkede devlet ve aile-6gretmen
derneklerinin girisimleri bu tiir uygulamaya rnek olarak gosterilebilir. Bagaran (2000)
benzer bigimde, yerinden yénetimde egitim iglerinde halkin sorumluluk almas: “benim
okulum” duygusuyla egitime katkida bulunmasinin daha yiiksek olacagim
belirtmektedir.

Diger yandan, terinden ytnetim, aile, yerel otorite, yerel toplum vb. gibi ilgili
gruplarin  egitimin planlanmast siirecine katilunlarm: hizlandirabilir. Egitimin
planlanmasi stirecine katilm fikri onlara okulun yonetimi, &gretmenlerin alimu,
gocuklarina verilecek egitimin kalitesi, wve okul programlarinin toplumun
gereksinimlerine doniik olarak hazirlanmasi konularinda dogrudan kontrol olanagi
verir. Bagaran (2000) miifredat programlar ile ilgili olarak, yerinden ytnetimde okulun
egitim programu, Ogrencinin ve toplumun egitim gereksinimlerine ve cevrenin
ozelliklerine daha uygun olabilece§ini ifade etmektedir.

Ormegin, Bostwana’da merkez yénetimi, program gelistirme ve bu programlarin
uygulanmas: ile ilgili bolgeler arasindaki farkliliklar gormezlikten gelme egiliminde
oldugundan dolay: elegtirilmektedir (Sephuma, 1991). Cogunlukla merkez tarafindan
hazirlanan miifredat programlar, yerel kosullara uyarlanmadan tiim tilke genelinde
uygulanmaya calisiimaktadir. Boylece hazirlanan miifredat programlari, cok soyut ve
yerel gereksinimleri karsilamaktan uzak kalmaktadir. Yerinden yonetim, bolgelere
miifredat programlarinda ufak degisiklikler yapma, yerel kosullara uyarlama ve kendi
gereksinimlerine uygun hale getirme olanag: saglayarak bu problemlerin bir ¢ogunun
ortadan kaldirilmasina yardim edebilir. Genel olarak yerinden yonetim, merkez
yonetimin kolaylikla iistesinden gelemedigi eksikliklerin ve dengesizliklerin ortadan
kaldinlmasma yardim edebilir.

Yerinden yonetimle birlikte merkez bir takun yetki ve sorumluluklar alt
birimlere aktaracagindan merkezin is yiikii onemli olciide azalacaktir. Ayrica,
toplumun degisik kesimlerinden 6zellikle akademisyenler ve politikacilardan, hatta
halktan Milli Egitim Bakanligi'na yogun elestiriler gelmektedir. Yerinden yonetimle
birlikte rnegin egitimde niteligin ve dgrenci bagarilarinn diigiikliigii nedeni ile merkez
iizerindeki elestiriler azaltilabilir. Ancak, bir ok gelismekte olan {ilkede oldugu gibi
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Tiirkiye’de de Bakanhk “ne davulu ne de comag:’ birakmak istemektedir.

Bunlardan bagka, Bagaran'in (2000) da belirttigi gibi yerinden yénetimde,
toplumun usta, yapici, dnder, girisken kigilerinden, egitimin gelistirilinesi silrecinde
daha yiiksek diizeyde yararlanilabilir. Aynca, degisik yerel yonetimlere bagh okullar
arasinda daha iyi olmaya yonelik ortaya gikan yarisma, halk: okullarim geligtirmeye
giidelemektedir. Aym zamanda Bagaran, yerinden yonetimde, okul aile arasinda, egitsel
ve yonetsel sorunlar ¢bzmede daha iyi iliskiler kurulabilecegini, daha etkili ¢bziimler
bulunabilecegini ifade etmektedir.

Yerinden yonetimin yukarida agiklanan {istiinlitkleri kadar sakincalan da
olabilir. Yerellestirmenin olasi sakincalarindan bazilar asagida verilmistir.

Yerinden yonetim, Ozellikle egitim sisteminde yeni bir emir komuta zinciri
olusturmalktadir. Egitimin biiytimesi konusunda merkez orgiitit ile yerel yonetimler
arasinda ortaya cikabilir. Ornegin, yerel toplumun bir okul agma istegi merkez
tarafindan reddedilebilir.

Neredeyse tiim egitim sistemlerinin ortak bir sorunu haline gelen, merkez
orgiitii ve egitimin alt birimlerde kisilikli, nitelikli ve becerili persomel eksikligi
yerinden yénetim siirecinin uygulanmasim zorlagtirabilir. Gelismekte olan iilkelerin
bir cogunda bagta Afrika iilkeleri olmak iizere yerinden yonetimi planlayacak say1 ve
nitelikte insangticii bulunmamaktadir. Yerinden ynetimle birlikte il ve ilgelerde yeterli
miktarda para ve yeterli say1 ve nitelikte personele gereksinim vardir. Ornegin Papua
Yeni Gine'de yerinden y&netimin planlamast siirecinde gorev alanlarin bir cogu
yaptiklar1 isle ilgili hi¢c egitimi olmayan ve uygun nitelikte elemanlarm
bulunmamasindan dolay: daha 8nceden ilkokul miidiirliigii yapms kigiler egitimin
yerinden yonetimini planlama asamasinda gorev almuglardir (Grieve, 1979). Lewis ve
Loveridge (1965) uygun personelin bulunmadigr durumlarda yerinden yonetimin
bagarli bir gekilde uygulanmasimin miimkiin olmadigim gozlemistir

Ayni zamanda, egitimle ilgili calismalar yerine getirmek igin yeterli finansal
olanak bulunamazsa yerel liderler ve bolgedeki egitim gorevlileri yerinden ytnetimi
ciddiye almayabilirler. Daha 6ncede belirtildigi gibi, yerinden yonetim cok pahalt bir
uygulama olabilir. Bir sistemi yeniden alt sistemlerine ayirmak gogu zaman fazladan
madde ve insan kaynaklan icin gii¢c harcamay: gerektirir. Boyle bir girigimin sonucu,
baska alanlardaki gelismeleri engelleyecek sisirilmis biitgeleri dogurur. Aynca,
yerinden yonetim, sonradan kaldirtlmast kolay olmayan standartlar getirebilir.
Yerinden yonetimle ilgili politikalar ve islevleri acikca belirlenmezse, bu bolgeler
kolaylikla ulusal hedeflerin digina gikabilir ve bu da yerellestirme adina o ana kadar
yapilan biitiin uygulamalarn bir diizmece oldugu izlenimi verebilir.

Bolgeler arasinda oldugu kadar okullar arsinda da @grencilerin okula kabulii,
bunlarin istihdam politikalar arasinda catismalar, dar gorisliilitk ve boliinmeler
olabilir (Edem, 1982). Gelismekte olan iilkelerin bir ¢ogunda egitimin merkezden
yonetimi ile ulusal biitlinltiglin saglandigy konusunda goriis birligi vardir. Bu nedenle
ulusal kimligi stirdiirmek ve bolgesel geri kalmishg ortadan kaldirmak icin egitimin
merkezden ydnetimi yoniinde goriisler mevcuttur. Bslinmelere rnek olarak Nijerya'y1
verebiliriz. Egitimin yerellestirilmesi konusunda Giiney ile Kuzey arasinda sorun
yasanmaktadir. Gilneyde Bati-stili egitim hakim iken Kuzeyde Islam-modeli
kuvvetlidir. Hiikiimet Kuzeyde de Bat sitili egitimi yayginlastirmak istemektedir, fakat
hiikiimetin bu girisimi Giiney ile Kuzey arasinda var olan esitsizlik yiiziinden
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engellenmektedir. Clinkii, Kuzeyde daha fazla 6gretmen bulunmakta, aynca Kuzey
bolgesi egitim olanaklar ve kaynak yoéniinden Giineyden daha zengin durumdadir
(Stephens, 1985). Bazi egitim bolgelerinde niifuzu elinde bulunduran bazi gkar
gruplan ve siyasi parti temsilcileri, yonetimi ele gegirerek bu durumu kendi gikarlari
i¢in kullanabilir, buradaki gorevler icin kendi tamdiklarim goreve getirebilir ya da
segim bolgelerindeki se¢menleri igin istenmeyen isler (creating job for their boys)
ortaya ¢ikarabilirler (Adesina, 1982).

Egitim Yoneticileri Igin Bazi Oneriler

Yukarida agiklandig gibi, merkezin yerellestirme hareketini ciddiye almamasi,
yeterli say1 ve nitelikte insangiicii yetistirmeden bu ige girmeleri, halkin goniilli
katihmin saglanamamasi, bolgeler arasinda asint farklibiklar gibi yanhs ve hatal
uygulamalar yerinden yonetimi uygulayacak iilkelerin dikkate alinmasi gereken
konularin basinda gelmektedir. Ozellikle yerinden yonetime gegilmeden, nelerin
yerellestirilecegi, bunlar icin ne tiir alt birimlerin olugturulacag: ve bu alt birimlerin
kullanimina ne tiir gorevlerin verilecegi gibi genel konularda ¢ok agik politikalar
olugturulmalidir. Bu, gelecekte ortaya gikabilecek bir¢ok problemi 6nleyecektir.

Her ne kadar egitimin yerinden yonetiminin etkileri ¢ok agik tanimlanmasa da,
yerinden ydnetimin en tnemli sonuclarindan biri okul miid{irlerinin bir cofunun daha
once yetigtirilmedigi tgretimsel liderlik, toplum ve gevre iligkiler ve okul ytnetimi
etkinlikleri gibi alanlardaki beklentilerin daha da artmasidir.Yerinden ytnetimi etkili
bicimde uygulayabilmek i¢in ve toplumun katilimin, destegini saglamak icin egitim
yoneticilerinin  politik becerilere de sahip olmasi gerekir. Bununla birlikte gerek
merkez orgiitiinde gerekse yerel birimlerde géirev yapan egitim yoneticilerinin bir ¢ogu
bu beceriye sahip degildir. Okul miidiirlerinin ve difer egitim ybneticilerinin gerekli
bilgi ve becerilerle donatilmadan baglatilacak bir yerinden yonetim deneyimi, onlarin
yerine getiremeyecekleri bircok taleple karsi kargiya kalmalarma yol agacaktir (Bray,
1996). Epstein (1997) egitim sistemindeki gelismelerden biri olarak gériinen yerinden
yonetim uygulamasi ile alt birimlerdeki egitim yoneticilerinin bu sistemle kendilerine
aktartlacak yetki ve sorumlulugu en az kabul etmeye hazir kigiler oldugunu
belirtmektedir. Evet, gercekten yerel birimlerdeki efitim y®neticilerinden ne kadar:
merkezin sorunlari tistlenmek isteyeceklerdir?

Egitimin yerinden yOnetiminin en iyi uygulandif iilkelerde, basta ingiltere
olmak iizere gorevlerin bir gogunun yerel birimlere aktariimadig: bilinen bir gergektir,
Egitim programlart ve smavlar her yerde merkezi yonetim tarafindan yerine
getirilmektedir. Bununla birlikte birqok {ilkede egitim bolgeleri ve okullara,
Ogretmenlerin segimi ve atanmasi, ders kitaplarimin segimi ve diger &gretim
materyallerinin alimi, ingaat ve bakim hizmetleri ve biitce gibi bircok 6nemli gorevlerde
yetki ve sorumluluk aktarlmistir (Bray, 1996; Rondinelli ve Puma, 1995). Ornegin
Ingiltere’de 1988 Egitim Reformu'unun bir sonucu olarak ‘Okullarin Yerinden
Yoénetimi’ ile birlikte okul miidiirleri ilk basta okul biitgesinin %80'nini yénetmeye
baslamistir. Bugiin bu oran birgok okul (Grant Maintained Schools) igin %100%e
ulagmugtir (Cinkir,2001).

Ashnda “yerinden yonetimin” egitimde bir “yenilesme” olarak goriiliip
goriilmedigi kesin degildir. Bray’inde (1996) ifade ettigi gibi, yerinden y®énetim
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demokrasinin ve toplumun gelisimine ve finansal yiikiin azaltilmasimna katk: sagladig
icin savunulmaktadir. Ote yandan yerinden yonetimin sinuftaki Ogrencilerin
deyimlerinde ne tiir farkhhga yol actign ya da cocuklarin ne kadar grendigine iliskin
bir etkisi oldugu bilinmemektedir. Fiske'nin (1996) belirttigi gibi yerinden y&netimin
efitime saglayacag deger, toplumun ve okullarin kendilerine verilen yetkinin ne
kadarmni etkili kullandigt ile kararlagtirlabilecektir. Bu nedenle okullarda verilen
egitimin niteligini yiikseltebilmek, okullarin madde ve insan kaynaklarim akilc: ve
etkili bigimde kullanabilmek, egitim ve okul yoneticilerinin iyi bir gretimin &gelerini
anlamalarina baghdar.

Yerinden yonetim, her diizeydeki egitim yoneticilerine, 6zellikle de iist kademe
yonetimine oldukca fazla sorumluluk yiikler. Ciinkii {ist kademe y6netimi birgok yetki
ve sorumlulugunu alt birimlere aktaracak ve yerel birimlerde gorev yapanlar da
merkezden aktarilan bircok yetki ve sorumlulugu yiikleneceklerdir (Bary, 1996;
Rondienlli ve Puma, 1995). Bray'e gore yerinden ydnetim uygulamasma gegilirken
okul miidtirleri tic durumla kansilacaklardir. {lk olarak, okul miidiirleri kendilerine
aktarilacak bu yetki ve sorumlulukla basa cikabilecek bir egitim almiglar mi ya da
deneyimleri var mi? Tiirkiye'de bdyle bir uygulamaya gecilmesi ve basariya ulagtimas:
amaglaruyorsa, okul midiirlerinin oldukca kapsamli bir egitimden gegirilmesi
gerekecektir. Ikinci olarak, yerinden ydnetim okulun ve sistemin yonetiminde seffaflik
ve hesap verme (accountability) konusunda halk arasinda biiyitk bir bask:
olugturacaktir, Ugtinctt olarak, bir anlamda yerinden yénetim karar vermeyi/almay:
halka birakacaktir; bu ise efitim reformlarmi engelleyici bir etki yapabilecektir.
Ozellikle Chapman’nin (1998)da belirttigi gibi toplumun muhafazakar (tutucu) olma
egilimi gostermesi bu dongiiyii daha da hizlandiracaktir. Ona gore iyi niyetli olarak
Ogretim materyallerinde, Ggretim yéntemlerinde veya testlerdeki yapilacak
degisiklikler engellemeyle kangilacaktir. London'in (1997) belirttigi gibi gelismekte olan
iilkelerde aileler, gocuklarmin gelecekte kargilasacaklar: risklere karsi, cocuklarin neye
gahsacaklari, ogretmenlerin nasil Sgretecekleri, 6grenci basansimn nasil lciilecegi
hakkindaki yeni diigtincelere kars: duyarh degildirler. Bu nedenle yerinden ytnetimde
dikkat edilmesi gereken konulardan biri de yeni ®#gretim materyallerini ve
uygulamalart engellemeden toplumun destegini alacak yollarin bulunmasidir. Diger
onemli bir konu da, egitim finansmarmmn biiytik bir boltimiiniin yerel ytnetimlerce
(toplum) karsilandi: bir sistemde merkezi yonetimin egitim sistemindeki kaliteyi nasil
saglayacaginin belli olmamasidir.

Yerinden yonetim, okul diizeyinde egitim yoneticilerinin beklemedigi
problemleri de beraberinde getirebilir. Ornegin, egitsizligi artrabilir. Ulkelerin egitim
sisteminde baz1 iglevleri merkezilestirmelerinin nedeni farkli ekonomik araglarla
kaynaklarin esit dagittmum saglamaktir. Yerinden yénetime gegmek ve halki kendi
okullarinin finansmamm kargilama sorumlulugunu iistlenmeleri konusunda zorlamak,
zenginlerin  okullarma  zengin  olmayanlardan  daha fazla  finasmam
saglayabileceklerinden dolay: tilke iginde esitsizlige yol acacaktir.

Diger yandan, bir¢ok toplumda oldugu gibi yerinden ytnetim halkin destegini
de alarak, okuldan aynilmalarin ve 6grenci devamsizliklarimin &nlenmesi, okul-cevre
igbirligi ve okul ticretlerinin etkin kullantmu gibi konularda etkili olabilir. Tabii ki bu
kendiliginden olusacak bir siire¢ degildir. Merkezin kontrol ederken diger yandan
kaynak aktarinum saglamasi, yerel orgiitlerin ve toplumun ise siirekli dgrenme
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siirecine katilimu buna baghilik gostermeleri gerekmektedir.

Tiirkiye'nin son yillarda yasadig1 gerek ekonomik ve gerekse politik sorunlar:
sonucunda devletin egitime ayirdig1 biitce azalmaktadir. Bu nedenle devletin elinde
egitime finansman kaynag: aktarma konusunda smirh stratejiler kalmaktadir. Bunlar,
(1) kaliteyi diigtirmeden maliyetleri azaltmak, (2) vergilerin artirilmasi, (3) 6grenci
velileri tarafindan ©denen {iicretleri yiikseltmek, (4) halktan kendi okullarim
desteklemelerini istemek yada cesaretlendirmek, (5) bunlardan bazilarinin bilegimi.
Egitim sistemlerinde maliyetlerin biiyiik bir béliimii (%90) iicret &demelerini
kargilamaktadir. Bu nedenle ticretlerin diisiiriilmesi hem politik hem de egitim
(egitimin niteligi) acisindan problem dogurur. Ayrica, yeterli iicret alamayan ve igsiz
kalan Ogretmenler giiclii bir politik giic olustururlar, Difer yandan vergilerin
_yilikseltilmesi hos karsilanmayan bir durumdur. Zaten ailelerin biiyitk cogunlugu
gocuklarim okula géndermenin 6zel maliyetine (resmi olarak egitimin parasiz oldugu
ortamda bile) kendileri katlanmaktadir (Bray, 1996). Egitimi yerellestirmenin
amaglarindan biri toplumu okullart igin daha fazla finansal destek saglamalan
konusunda tesvik etmektir.

Yerellestirmenin tiirleri arasinda en fazla gorevlendirme ‘deconcentration’
hiikiimetlerin ¢cogunlukla benimsedikleri ve Rodineli ve arkadaslart (1984) tarafindan
da onerilen bir yerellestirme tiirtidtir. Yerellestirmenin bu tiirii yerel otoriteleri kendi
kendini yoneten tzerk kurumlar yapmaz fakat merkez bakanlik ve diger birimlerdeki
alt diizeydeki kurumlara belirli diizeyde yonetimsel yetki ve sorumluluklar verir. Bu
merkezde bulunan memurlarin ig yiikiiniin merkezin disinda bulunan isgéren ya da
birimlerde calisanlara verilmesidir. Bu sistemde devlet egitimin y®netimini yerel
otoriteler ve bolgelerle paylasacaktir. Devlet hala sistemi denetleyecek, fakat, personel
alimi ve bunlarin atanmasi, 6frenci kabulii gibi islevlerini bolgelere birakacaktir.
Merkez, isgtren almim gerceklestirecek, fakat bunlarin okullara atanmasim bolgelere
devredecektir. Genel politikalar {izerinde standart ve biitiinltigti saglamak igin devlet
denetleyicilik roliinii yerine getirebilir. Bunun alternatifi olan yetki devretmenin (
Merkez dis1 yonetim) bazi sakincali yanlar1 vardir. Bu yonetim tipinde dikkatli takip
edilmediginde ayrn tilkede farkli sistemler ve standartlarin ortaya ¢tkmasina neden
olabilir. Cok agik tiiziik, yonerge ve prosediirlerle diizgiin bir gekilde planlanan
gorevlendirme “deconcentration” yetki devretmeden daha iyi bir segenek olacaktr.

Ozellestirme harig, yerellestirmenin hangi tiiri olursa olsun yerellestirmeyi
stirdiirmek icin hiikiimet, yerellestirmenin tiirii ne olacak, bolgeler ve semtler merkezin
alt temsilcileri olarak mu hizmet verecekler, yoksa bunlar belli bir gorevi ya da
sorumlulugu {istlenerek zerk bir yapir da mu olacaklar, bu konularda agik plan,
program ve politikalar olusturulmalidir. Boyle bir politikamn etkili bigimde
uygulanabilmesi ancak bolgelerin, il ve ilcelerin ne kadar yetkiye sahip olacag ve
bunlan sistemde kimin kullanaca, aym zamanda yerel halkin sisteme katiliminin ve
katkis1 ne olacag gibi konularin agik¢a belirlenmesine baghdir. Bundan sonra devlet,
merkez ve bolgelerin yeterli personele sahip olmasi igin, ¢ok ciddi ve giiclii bir ige alma
politikas: elusturmalidir. Boyle bir girisim, su anda iggtrenlerin sayilarmin yetersiz
olmasi nedeniyle gok pahal bir uygulama olacaktir, ancak gelecekteki yararlar dikkate
alhindiginda uygulamaya deger bir girisim olacaktir.

Tiirkiye egitim sistemi oldukca hizl biiytimekte ve bunun bir sonucu olarak
hiikiimet egitimin finasmam konusunda zorlanmakta ve biitceden egitime ayrilan pay
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her gegen yil azalmaktadir. Tirkiye yedi cografi bélgeden olusan ve 65 milyon niifusu
ile genis bir alana yayilmus bir ilkedir. Bolgeler arasmdaki gelismislik farkliliklar:
Tiirkiye'nin yerellestirme politikasinda kars: karsiya bulundugu en bityiik sorundur.
Bu sorun Bat ile Dogu ve Giineydogu Anadolu arasindaki farkla daha da ciddi bir
durum almaktadir. Yerinden yonetime gegiste Ingiltere modeli izlenebilir. Ingiltere’de
her ilde il milli egitim mitidtirlikleri yok, bunun yerine belli sayida illerin bagh
bulundugu Egitim Bolge Miudirlikleri (Local Education Authorities=LEA’s)
bulunmaktadur. Il ve ilge diizeyinde yapilacak bir yerellestirme planinda merkezin
aktaracag yetki ve sorumluluklar bolge diizeyine aktarilacak yetki ve
sorumluluklardan daha az olacakhr.

Bakanlik¢a, egitim biitgesindeki harcamalarin bir kismim kesmenin yollarindan
biri, maliyetlerin bir kisum kargilama sorumlulugunu yerel otoritelere ve topluma
transfer etmektir. Bunu yaparken bolgeler arasindaki gelismislik farkini dikkate almak,
gelismis bolgelerde toplumun egitime katkisi saglanirken, daha az gelismis ve
kalkinmada oncelikli bolgelerde devlet destegi 6n plana gikanlmalidir. Turkiye'de
kalkinmada birinci derecede oncelikli bolgelerde merkezden yonetim devam ederken
(ya da bu iller icin ayri bir egitim bilgesi olugturulurken), gelismis bolgelerde bu yerel
ybnetimlere aktarilabilir. :

Tirkiye'de egitimin yerinden yonetimi bir ok gelismekte olan tilkede yerinden
yonetimin uygulanmakta olan “gotrevlendirme” (deconcentration) modelidir. Bu
baglamda, hiikiimet egitim ve okullarla ilgili kararlarin alimip verilmesinde toplumun
karara katihmim saglama konusunda daha fazla gaba gostermelidir. Bir gok karar yerel
ve bolgesel diizeyde alimirsa kararlar hiikiimetin onayma sunulmadan tarafsiz olarak
degerlendirilmig olur. Ote yandan, Tiirkiye egitimin finansmani konusunda oldukca
zorlanmaktadir. Bu nedenle hiikiimet bu giicltigii asmak igin ilgili gruplar egitimin
yonetimi ve finansmanini konularinda tesvik etmelidir. Bolgesel diizeyde yapilacak bir
yerellegtirmede bolgelerin gelismislik diizeylerine dikkate alarak finansal ve personel
agisindan desteklemelidir

Sonug

Bray (1984. Conyers, 1982'den alinti) gelismekte olan tilkelerde egitimin
yerellestirilmesi ile ilgili gbzlemlerini dort noktada toplamstir. (1) Yerinden ytnetim
egitimle ile bir cok hedefi bagarabilecek bir arag gibi gsrtinse de her tiir sorunu gzecek
bir arag olarak goriilmemelidir. (2) Yerellegtirme ile ulasilmak istenen hedefler bir
dlgtide yerellestirmenin bigimi ve diizeyine baghdir. (3) Yerellestirme ile birilikte
ulasilmak istenen bir cok hedef, 6rnegin kirsal kesimin gelistirilmesi ve halkin katilimu,
tek bagsina yerinden yonetimle basarlamaz. (4) Ulkelerin egitim sistemlerine ve
sorunlarina bagl olarak yerinden ydnetimin kendisi de sorun yaratabilir.

Yukarida belirtilen gériisleri de dikkate alarak, egitim yonetiminde karar verme,
yetki ve sorumluluklar, egitim sisteminin degisik diizeylerinde agikca paylagiimadig
stirece yerinden ytnetim tek basina bir ¢tziim secenegi olarak dtistintilemez. Burada su
da bilinmelidir ki yerinden yénetim, egitim sisteminin karsi karsiya bulundugu tiim
hastaliklara gare olacak sihirli bir degnek de degildir.
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EPISTEMOLOJIK INANC OLCEGI’NIN GECERLIK VE GUVENIRLIK
CALISMASI

Yrd. Dog¢. Dr. DENIZ DERYAKULU"
Yrd. Dog. Dr. Sener BUYUKOZTURK™

Ozet

Bu cahsmanin amaci, Schommer'in (1990) Epistemolojik Inang
Olgegi'nin Tiirk tiniversite 8grencilerinden olusan bir grup tizerinde gegerlik ve
giivenirligini saptamaktir. Ozgtin dlgek Ingilizce'dir ve dért faktorlt bir yapi
altinda toplam 63 maddeden olugmaktadir. Olgek, oncelikle Tirkge'ye
cevrilmis, ardindan dil, igerik, Slgme ve degerlendirme gibi alanlardaki sekiz
uzmamn goriislerine sunulmustur. Uzmanlarm onerileri dogrultusunda dlgek
tizerinde bir takim degisiklikler yapildiktan sonra, iki agamah alan uygulamasi
gerceklestirilmistir. Bu uygulamalanin ilki, 6lcegin lrlgi]lzce ve Tiirkce formlar
arasindaki egdegerligin saptanmasi igin O.D.T.U. de okuyan 17 kisilik kiigiik bir
Oprenci grubu fizerinde birer hafta arayla yuriitolmiigtar, fkincisi ise,
Ankara’daki dort wniversitenin (AU, GU, H.U. ve ODTU) gesitli
fakiiltelerinde okuyan toplam 595 6grenci tizerinde gerceklestirilmistir. Yapilan
faktor analizi sonuglari, Epistemolojik inang Olgegi'min Tirk niversite
dgrencileri tizerinde Ozgtin olgekten farkli olarak tig faktorlti bir yap
goisterdigini ve toplam 35 maddeden olustugunu ortaya koymustur.

Anahtar Sozciikler: Epistemolojik inang lgegi

Abstract

The purpose of this study was to determine the validity and reliability
of The Epistemological Belief Questionnaire developed by Schommer (1990) in a
group of Turkish college students, The original questionnaire was in English
and had four factors, 63 items. First of all, the original questionnaire was
translated into Turkish, and obtained experts’ critics in terms of language,
content, measurement and evaluation etc. Afterwards, both the English and
Turkish forms were administered to a small group of M.E.T.U. students (n=17)
in a period of one week to determine the equivalency of these two forms.
Finally, the Turkish version was administered to a large group of students
(n=595) from four universities in Ankara. Unlike the original form, the results
of factor analysis indicated that the Turkish version had three factors and
consisted of 35 items.

Keywords: Epistemological belief questionnaire

GiRis

Son yillarda, egitimciler arasinda bireylerin epistemolojik gelisimleri ve
inanglarina yonelik gittikce artan bir ilgi s6z konusudur (Hofer ve Pintrich, 1997;
Kardash ve Scholes, 1996). Bunun nedeni, bir bireysel 6zellik olarak kabul edilen
epistemolojik inanglarin 6grenme {izerinde oldukca ©nemli etkileri oldugunun
arastirma sonuglarina dayali olarak ortaya konulmus olmasidir. Epistemolojik inanglar,

* Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Blumdi.
** Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Bsluma.
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bireylerin bilginin ne oldugu, bilme ve 6grenmenin nasil gerceklestigi ile ilgili tznel
inanclan olarak tammlanmaktadir (Schommer, 1990), Epistemolojik inanglar inceleyen
ilk calismalarda, bu inanglar tek boyutlu, yani yalmzca bilgi, zeka ya da tgrenme gibi
tek bir boyut agisindan ele alinmigtir.

Perry (1968, aktaran; Schommer ve Walker, 1995), tgrencilerin tiniversiteye ilk
basladiklarinda ve son simfa geldiklerinde bilgi ile ilgili inanglarindaki degisimi
incelemis; ogrencilerin tiniversiteye bilginin mutlak ve kesin (ya dogru, ya yanlsg),
kolay anlagilir, birbiriyle iliskisiz pargalardan olusan bir yapiya sahip ve bir uzman
(otorite) tarafindan olusturulup Ogrencilere aktanlan bir sey olduguna inanarak
geldiklerini, son siifa dogru ise, bilginin mutlak ve kesin olamayacagina, yani
duruma gore dogru ya da yanlis olabilecegine, birbiriyle iliskili birgok par¢adan olusan
karmasik bir yapiya sahip oldufuna ve akil yoluyla ya da deneysel kanitlara
dayarmilarak birey tarafindan olusturulduguna inandiklarini saptanustir. Perry,
dgrencilerin bilginin ne oldugu ve nasil edinildigine iliskin inanglarinin onlarin bilme,
dgrenme ve ders gahgma bigimleri tizerinde gézlemlenebilir farkhlagmalara neden
olabilecegi sonucuna varmistir,

Schoenfeld (1983, aktaran; Schommer, 1990), lise d@rencilerinin matematigi
ogrenme ile ilgili inanglanm incelemis ve ogrencilerin cogunun matematikte basarili
olan 6grencilerin matematik yetenegi ile dogduklarina ve bir §grencinin bir matematik
problemini en ¢ok 10-12 dakikada ¢bzmesi gerektigine, eger ¢dzemiyorsa bunun o
dgrencinin, o problemi asla gtzemeyecegi anlamina geldigine inandiklarini saptamustir,
Schoenfeld, dgrencilerin, §grenmenin ya hemen (gabucak) gerceklegsmesi gerektigi ya
da asla gerceklesmeyece§i yontindeki inanglarinin matematik problemlerini ¢ézmede
kullandiklan yaklagimlan ve problemleri ¢dzmek icin harcadiklari zaman belirleyici
oldugunu ortaya koymustur,

Dweck ve Leggett (1988, aktaran; Schommer-Aikins ve digerleri, 2000), ortackul
ogrencilerinin zekaya iliskin inanglarmi incelemiglerdir. Buna gore, zekanin degismez
(sabit) bir sey olduguna ve dgrenme yeteneginin dofustan getirildigine inanan
dgrenciler, zor bir akademik gorevle kars: kargiya kaldiklarinda caresizlik davranislan
sergilemekte ve gorevi yerine getirebilmek icin gerekli gabay: gstermemektedirler, Ote
yandan, zekanin geligtirilebilecegine inanan ogrenciler ise, zor bir akademik gorevle
kargilagtiklarinda ¢abalari siirdiirmekte, gerektiginde ders calisma stratejilerini
degistirmekte ve zekamin degismezliine inanan Ogrencilere gore daha basanh
olmaktadirlar.

Bu ¢ncii gahgmalarin sonuglarim degerlendiren Schommer (1990), epistemolojik
inanglarin yalmzca bilgi, zeka ya da tgrenme gibi tek bir boyut agisindan ayr1 ayn ele
alinmasimin yetersiz bir yaklasim olduguna dikkat cekmis ve epistemolojik inanglarin
tiim bu boyutlari igine alan gok boyutlu bir yapr bigiminde, yani bir inang sistemi olarak
dilgiinitlmesi gerektigini savunmugtur. Schommer (1990), bu amagla yukanda deginilen
aragtirmalarin sonuglarindan da yararlanarak kapsaml bir Epistemolojik inang Olgegi
(EIO) geligtirmigtir (Ek 1). Bu blgek, dort faktorlit bir yap: altinda toplam 63 maddeden
olusmaktadir (Schommer, 1998; Schommer, 1990). Olgekteki maddelerin 35 olumlu
(+), 28'i ise olumsuz (-) yonde kodlanmaktadir, Olgegin ilk faktorti “Ogrenme Yetenegi
Dogustandir” (Innate Ability) adini tagimaktadir, bu faktdrde yer alan 6rnek bir madde
soyledir; “Bazilan iyi 6grenci olarak dogar ve basarih olur, digerleri yasam boyu surh
bir yetenekle kalr”, ikinci faktor “Bilgi Basittir” (Simple Knowledge) adim
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tasimaktadir, bu faktorde yer alan drnek bir madde gyledir; “Smavlarda bagarih olmak
igin tarumlart kelimesi kelimesine tgrenmek gereklidir”, iigiincii faktdr “Ogrenme
Hemen Gergeklesir” (Quick Learning) adin tasimaktadir, bu faktérde yer alan 6rnek
bir madde soyledir; “Baganli 6grencilerin en onemli ozelligi konulari cabucak
anlamalaridir”, dordiincii faktor ise “Bilgi Kesindir” (Certain Knowledge) adim
tasimaktadir ve bu faktérde yer alan rnek bir madde soyledir; “Kesin olan tek sey,
kesinlik diye bir seyin olamayacagidir”.

Schommer'in epistemolojik inang &lgegi lise ve iiniversite Ogrencileri ile
yetigkinlere kolaylikla uygulanabilir niteliktedir. Olgegi yanitlayan bireyler, her bir
maddeye katilma diizeylerini (1) Kesinlikle Katilmiyorum ile (5) Kesinlikle Katiliyyorum
arasinda degisen Likert tipi besli derecelendirme cetveli {izerinde isaretlemektedirler,
Olgekten alinan puanlann degerlendirilmesi faktér bazinda yapilmakta, lgegin
bittiintinden alinan toplam puanlar genellikle pek kullanilmamaktadir. Bunun nedeni,
olcegin her bir faktoriiniin diger faktorlerden bagimsiz bir inang boyutunu élgiiyor
olmast ve her boyutun Ggrenme {iizerinde farkh etkileri oldugunun saptanmasidir
(Schommer, 1990). Olgegin her bir faktoriinden alinan yiiksek puan, bireyin o faktore
iliskin olgunlasmanug / gelismemis (naive) inanglara sahip oldugunu, diistik puan ise
bireyin o faktére iliskin olgunlasmis / gelismis (sophisticated) inanglara sahip
oldugunu gostermektedir. Ozgiin Slgegin test-tekrar test giivenirligi .74'tiir, faktorlerin
glivenirlik katsayilar1 ise .85 ile .63 arasinda degismektedir (Schommer, 1993).
Schommer’in epistemolojik inang Slgeginin kullamildig cesitli aragtirmalarn ortaya
koydugu bazi sonuglar agagida dzetlenmigtir.

Schommer (1990), {iiniversite Ogrencilerinin epistemolojik inanglarmin yeni
karsilagtiklarn  bilgileri iglemeleri ve bu bilgileri ne diizeyde kavradiklarmi
denetlemeleri siireci tizerinde etkili oldugunu, ayrica, 6grencilerin aile dzelliklerinin ve
egitim ge¢mislerinin de epistemolojik inanglar tizerinde belirleyici etkileri oldugunu
bulmugtur. Buna gore, dgrenmenin ya hemen (amnda) gerceklesecefi ya da asla
gerceklesmeyecegine giiclii bigimde inanan &grenciler, kendilerine verilen yazih
Ogretim materyalindeki pasajlara agirt basit sonug paragraflart yazmislar, materyali
kavrama diizeylerine iliskin gercekci degerlendirmeler yapamanuglar, bagar testinden
yiiksek puanlar almay: beklemelerine karsin, diisitk puanlar almglardir. Ote yandan,
tgrenciler bilginin kesinligine ne kadar giiclii inamyorlarsa, pasajlara o denli kesin
yargilar iceren sonug¢ paragraflari yazmuglar ve kesin olmayan bilgileri sanki kesin
bilgilermis gibi yorumlamuglardir. Ayrica, 6grencilerin ailelerinin egitim diizeyi ne
kadar yiiksekse, aile iginde kendilerine ne kadar ¢ok sorumluluk verilmis ve kendi
diistincelerini olusturmalar: desteklenmisse o diizeyde geliskin epistemolojik inanglara
sahip olduklar goriilmiistiir.

Schommer, Crouse ve Rhodes (1992), tiniversite 6grencilerinin epistemolojik
inanglarinin secip kullandiklart ders galisma stratejileri ve ellerindeki yazili égretim
materyalini ne diizeyde kavradiklarina iligkin kullandiklart denetim &lciitleri tizerinde
belirleyici etkileri oldugunu saptanuslardir. Buna gore, bilginin basit, kolay anlagilir ve
birbiriyle iligkisiz olgular koleksiyonu olduguna giiclii bicimde inanan dgrenciler,
ezberleme gibi basit cahgma stratejilerini kullanmiglar, kendilerine sunulan istatistikle
ilgili yazili 6gretim materyalini kavramakta zorlanmuslar, materyali ne diizeyde
kavradiklarina iliskin gercekci degerlendirmeler yapamamuslar ve bagan testinden
diisiik puanlar almuglardir,
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Schommer (1993), lise bgrencilerinin epistemolojik inanglarmim genel akademik
not ortalamalan tizerinde, cinsiyetleri, siuf ve zeka diizeylerinin ise epistemolojik
inanglar tizerinde belirleyici etkileri oldugunu saptamistir. Buna gore, erkek 6grenciler,
kiz ogrencilere gore Ogrenmenin aninda gerceklesmesi gerektifine ve Ogrenme
yeteneginin dogustan getirildigine daha gti¢lii bigimde inanmakta, zeka diizeyi gorece
daha diistik Ogrenciler, zeka diizeyi yiiksek olanlara gore, liseye yeni baglamig
ogrenciler ise, lise son siniftaki 6grencilere goére bilginin basit, kolay anlagilir ve kesin
bir sey olduguna, ogrenmenin aninda gerceklesmesi gerektigine ve &grenme
yeteneginin dogustan getirildigine daha giiglti bicimde inanmaktadirlar. Ayrica, tiim
bu epistemolojik inang boyutlarina giiclii bicimde inanan (gelismemis epistemolojik
inanglara sahip) 6grencilerin genel akademik not ortalamalarinin daha diigiik oldugu
goriilmiistiir,

Schommer ve Dunnell (1994), iistiin ve normal zekali lise &grencilerinin
epistemolojik inanglanmin  lisenin ilk iki yilinda birbirinden anlamh olarak
farklilasmadigimi, ancak son iki yilda dstiin zekall ogrencilerin epistemolojik
inanglarinda bir degisme olurken, normal zekali 6grencilerin inanglarinda her hangi bir
degisme olmadigini belirlemiglerdir. Ustiin zekal &grencilerin dzellikle lisedeki son iki
yillarinda, 6grenmenin ya cabucak gergeklestigi ya da asla gerceklesmedigi, bilginin
basit, kolay anlagihr ve birbiriyle iligkisiz olgular koleksiyonu oldugu yéniindeki
inanclarimin gittikce zayifladig saptannmustir.

Qian ve Alvermann (1995), Schommer'in epistemolojik inang olgegini lise
ogrencileri tizerinde uygulamis ve yaptiklan analizler sonucunda 32 maddelik {ig
faktorli bir olgege ulasnuslardir, Arastirma, Ogrenmenin hemen gerceklesmesi
gerektigi ve bilginin basit ve kesin olduguna giiclil bicimde inanan &grencilerin
kavramsal degisim saglamay1 amaglayan bir 6grenme durumunda gorece daha diisiik
performans gosterdiklerini ortaya koymustur.

Schommer ve Hutter (1995, aktaran; Schommer, 1998), yetiskinlerin
epistemolojik inanglarinin diisiinme bigimleri {izerinde belirleyici etkileri oldugunu
ortaya koymusglardir. Bilginin karsihklh iligkili kavramlardan olusan karmagik bir
yapiya sahip olduguna ve kesin ya da mutlak degil, duruma gore degisebilen bir sey
olduguna giiclii bicimde inanan yetigkinlerin karmasik konularla ilgili daha derin, ¢ok
yonlit ve nitelikli diisiinceler geligtirdikleri, farkhh bakig acilarina karsi daha agik
olduklan, eldeki tiim bilgileri degerlendirmeden herhangi bir sonuca varmadiklar ve
gerektiginde diistincelerini degistirmekten cekinmedikleri goriilmstir.

Schommer ve Walker (1995), tiniversite tgrencilerinin matematik ve sosyal
bilimler alanlarina iligkin epistemolojik inanglarmin farklilasmadigm, her iki alana
iliskin epistemolojik inanglarin birbiriyle tutarhlik gosterdigini ve 6grencilerin hem
matematik, hem de sosyal bilimler alanlarna iliskin yazih 8gretim materyallerini
kavramalar: iizerinde epistemolojik inanglarmin belirleyici etkileri oldugunu
bulmuslardir. Buna gore, dgrenciler bilginin kesinligine ne kadar az inaniyorlarsa
sosyal bilimlerle ilgili testten, bilginin basit, kolay anlasilir ve birbiriyle iligkisiz olgular
koleksiyonu olduguna ne kadar az inaniyorlarsa matematikle ilgili testten o kadar
yiiksek puanlar almiglardir.

Kardash ve Scholes (1996), tiniversite dgrencilerinin epistemolejik inanglarmin,
tartismali konularla ilgili geliskili, net olmayan ve yeterli kanit saglamayan bilgileri
kullanarak ¢ikarttiklart sonuglar iizerinde belirleyici etkileri oldugunu bulmuslardir,
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Buna gore, bilginin kesin yani degismez olduguna giiglii bicimde inanan ogrenciler,
kendilerine sunulan yazih &gretim materyalindeki birbirine kargit olan fakat yetersiz
kamitlara dayanan goriigleri okuduktan sonra bir goriisii benimseyip, o goriise dayali
sonug paragraflar1 yazmslar ve biligsel yonden kendilerini zorlayan bu tiir gorevleri
yerine getirmekten hoglanmadiklarini belirtmislerdir. Ote yandan, bilginin kesin ve
mutlak olmadigina, duruma gore dogru ya da yanlig olabilecegine inananlar ise,
ellerindeki bilgilerin icerdikleri geliskileri ve yetersizlikleri yansiz bigcimde ortaya koyan
sonug paragraflar1 yaznuslar ve biligsel aqidan kendilerini zorlayan gotrevierden
hoslandiklarim belirtmislerdir.

Schommer, Calvert, Gariglietti ve Bajaj (1997), lise dgrencilerinin episternolojik
inanglarimn birinci simftan son sifa dogru ilerledikce daha geliskin / olgun hale
geldigini ortaya koymuslardir. Ayrica, 6grenmenin aninda, cabucak gerceklesmesi
gerektifine inanmayan 6grencilerin genel akademik not ortalamalarinin, &grenmenin
cabucak gerceklesmesi gerektifine ya da asla gergeklesmeyecegine gtiglii bigimde
inanan tgrencilerin ortalamalarindan daha ytiksek oldugu gortilmiistiir.

Schommer ve Dunnell (1997), iistiin zekali lise 6grencilerinin epistemolojik
inanglarinin farkliiklar gosterdigini ortaya koymuglardir. Buna gore, istiin zekal
oldugu halde genel akademik not ortalamas: gorece daha diisitk olan grencilerin
ogrenme yeteneginin dogustan getirildigine daha gii¢lti inandiklari, 6te yandan,
Ogrenme yeteneginin gelistirilebilecegine inananlarin not ortalamalannin ise oldukca
yliksek oldugu saptanmstir. Ayrica, dgrenmenin hemen gerceklesmesi gerektigine,
dgrenme yeteneginin dogustan getirildigine ve bilginin kesin yani degismez olduguna
giiglt bicimde inanan Ggrencilerin, kendilerine verilen yazih 6gretim materyalindeki
sorun durumlarna iliskin asir1 basit ve oldukca kesin yargilan igeren ¢bzlimler
tirettikleri gzlenmistir.

Schommer (1998), yetiskinlerin epistemolojik inanglan tizerinde yasin ve egitim
diizeyinin belirleyici etkileri oldugunu saptamugtir. Yetigkinler, yaslan ilerledikce
dgrenme yeteneginin dogustan getirilen sabit bir yetenek olmadigina ve zamanla
geligtirilebilecegine daha gligli bigimde inanmaktadirlar. Benzer bigimde, egitim
diizeyi yiikseldikge bilginin basit degil, karmagik bir yapida olduguna ve kesin yani
degismez degil, duruma gore degisebilen bir yapida olduguna daha giiglti bigimde
inanmaktadirlar. Bir diger ifadeyle, yasin 6grenme ile ilgili inanglar, egitim dtizeyinin
ise bilgi ile ilgili inanglar tizerinde belirleyici etkiye sahip oldugu ortaya konmustur.

Schommer-Aikins, Mau, Brookhart ve Hutter (2000), Schommer’in 63 maddelik
epistemolojik inang dlgeginin 30 maddesini ortackul grencilerine uygulamislar ve bu
olcegin ii¢ faktorlti bir yapr gosterdigini bulmuslardir. Arastirmada, Ggrenmenin
cabucak gerceklesmesi gerekmedifine ve dgrenme yeteneginin dogumla belirlenmig
degismez bir yetenek olmadigina giiglit bicimde inanan dgrencilerin genel akademik
not ortalamalarinin daha yiiksek oldugu saptanmustir,

Aragirmalann  ortaya koydufu sonuglar topluca deerlendirildiginde,
epistemolojik inanclarin &grenme iizerinde ©nemli etkileri oldugu goriilmektedir.
Epistemolojik inanglar, bireylerin yeni kargilagtiklart bilgileri isleme ve yorumlama
bicimleri, kavrama diizeyleri, kavrama diizeylerini denetleme olciitleri, segip
kullandiklar ders c¢aligma stratejileri, tist diizey diisiinme ve problem ¢zme
yaklagimlari, &grenme igin harcadiklart caba ve zaman gibi degiskenler {izerinde
belirleyici etkilere sahiptir. Ote yandan, bireylerde epistemolojik inanglarin gelisiminin
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yas, aile, egitim ve iginde yasanilan kiiltiirle yakindan iligkili oldugu da ortaya
konulmustur. Dolayisiyla, degisik kiiltiirlerde epistemolojik inanglarin gelisiminin,
yapisiin ve ogrenmeyle ilgili cesitli degiskenler tizerindeki etkilerinin de farkli olmasi
beklenmektedir. Ulkemizde bu tiir ¢alismalarin gergeklestirilebilmesi igin dil ve
kiiltiiriimtiize uygun Slceklere gereksinim vardir. Bu ¢alismanin amaci, Schommer’in
(1990) gelistirmis oldugu epistemolojik inang dlgegini Tiirkge'ye uyarlamak ve Tiirk
tiniversite dgrencilerinden olusan bir grup tzerinde olgegin gegerlik ve giivenirligini
saptamakhtir.

YONTEM
Model ve Calisma Grubu

Bu arastirma genel tarama modeline dayalidir. Aragtirmaya Ankara’daki dort
devlet tiniversitesinin (A.U., G.U,, HU. ve O.D.T.U.) Egitim, Iletisim, Fen-Edebiyat ve
Miihendislik Fakiiltelerinin gegitli béliimlerinde okuyan toplam 595 6grenci katilmistir,
Grubun % 47.2'si kiz (n=281), % 52.8'i erkektir (n=314). Ogrencilerin % 12.4'ii (n=74)
birinci simifta, % 31.8°1 (n=189) ikinci sinifta, % 49.4'ti (n=294) tctincii sinifta ve % 6.4'(
(n=38) ise dordiincii simifta okumaktadir. Grubun yas ortalamasi yaklasik 21'dir (en
diisiik=17, en yiiksek=31). Ogrencilerin % 49.6'simin (n=295) dogup biiyiidiigii yerlesim
birimi biyiik sehir, % 31.9unun (n=190) sehir, % 10.9’unun (n=65) kasaba ve %
7.6'sinun (n=45) ise koydiir.

Arag ve Uygulama

EiQ'nin Ingilizce olan ozgiin formu, &lgegi gelistiren M. Schommer'dan
elektronik posta yoluyla saglanmug, olcegin Tiirkce'ye cevirisi ve Tiirk iiniversite
ogrencileri tizerinde gecerlik ve giivenirlik calismasinin yapilabilmesi icin gerekli izin
ahnmugtir. Ozgiin 6lcek éncelikle birinci yazar tarafindan Titrkce'ye gevrilmis, ardindan
hem 6zgiin, hem de Tiirkge tlgek birlikte dil, igerik, aragtirma yontembilim ve dlgme-
degerlendirme alanlarinda uzman sekiz 6gretim {iyesine incelettirilmigtir. Uzmanlarin
onerileri dogrultusunda Tiirkce &lgek tizerinde baz1 degisiklikler yapildiktan sonra, her
iki olgek arasindaki madde egdegerliginin saptanabilmesi icin tnce Ingilizce, daha
sonra da Tiirkce oOlcek O.D.T.U. Fen-Edebiyat Fakiiltesi, Felsefe Boliimii
dgrencilerinden olugan 17 kigilik kiigtik bir gruba bir hafta arayla uygulanmgtir. Her
iki 6lgekten elde edilen 6lcek puanlar arasinda pozitif ve anlaml bir korelasyon
(r=.665, p=.004) oldugu goriilmiis ve 6lgekler egdeger kabul edilmistir. EIO, daha sonra
595 tiniversite dgrencisine uygulanmugtir, Olgegin doldurulma stiresi 20 ile 30 dakika
arasinda degigmistir.

Analiz

Olgegin yap:1 gegerliligini incelemek amaciyla faktér analizi uygulanmugtir,
Faktor analizi, ¢ok sayida degiskenden (maddeden) az sayida tammlanabilen anlamh
yapilara ulagmay1 hedefler. Davrams bilimlerinde faktor analizi, olgekte yer alan
maddelerin hangi yap1 ya da yapilan 8lctiigiinii ortaya gikarmak amaciyla uygulanr.
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Bu yapilar 8lgegin faktorleri olarak tamimlanir (Hovardaoglu, 2000; Tathdil, 1992;
Tabachnick ve Fidell, 1989; Kerlinger, 1973). Faktor analizinde, Glgekte yer alan bir
maddenin tammlanan bir faktdr altinda yer alip almamasi, o faktirle olan iligkisini
gosteren yiik degerinin yiiksek olmasina baghdir. Bir faktorle ytiksek yiik degeri veren
maddeler faktériin tanimladify yapiy: dlgen maddeler olarak adlandirilir. Madde faktor
yiik degerinin genellikle 0.45 ve daha yiiksek olmas:i tercih edilir. Ancak
uygulamalarda az sayida madde igin faktor yitk degerinin 0.30a kadar kabul edildigi
goriilmektedir (Kline, 1994; Tabachnick ve Fidell, 1989). Bu calismada da madde
seciminde faktor yiik degeri icin kabul edilen sinir deger, az sayida madde icin 0.30'a
kadar dustralmustiir. Olcegin  faktor yapilanm  tamimlamak {izere once
déndiirtilmemis temel bilesenler analizi (PCA), daha sonra ise temel bilesenlere gore
Varimax dik dondtirme teknigi kullamimstir.

Olgekte yer alan her bir maddenin epistemolojik inanglar bakimindan kisileri
ayirt etmede ne derece yeterli olduklar1 a) madde-toplam korelasyonlar: ve b) élgek
puanlarina gore fist % 27'lik grup ile alt % 27lik grubun madde puanlar arasindaki
farkin anlamhiligs igin t-testi kullanilarak incelenmistir. Olgegin gtivenirligini belirlemek
icin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisina bakilmustir. Ayrica, dlgegin faktor
puanlarim betimlemek amaciyla ortalama, standart sapma, ortanca, en diigiik ve en
yitksek degerler kullamlmigtir. Faktor puanlar arasindaki iliskiler, Pearson Momentler
Carpim korelasyon katsayisi kullarularak analiz edilmistir.

BULGULAR

Olgegin faktor yaplarimi belirlemek amaciyla faktdr analizi uygulanmustir.
Analize 63 madde ile baslanmigtir. Faktor analizinin ilk sonuglan incelendiginde 28
maddenin faktor yiik degerinin 0.30'un altinda kaldign ya da birden fazla faktérde
yiiksek yiik degerine sahip olduklan gortilmistiir. Bu tiir maddeler slgekten gikartilmus
ve kalan 35 madde icin faktdr analizi tekrar yapilmistir. Analiz sonucunda blcegin 6z
degeri birden bilyilk dokuz faktorli oldugu goriilmilg, ancak bu faktdrlere anlamh adlar
verilememigtir. Yapilan incelemede faktérlerin agikladiklarmm varyansi bulmada
kullanilan 6z degerlerin birinci faktor igin 5.62, ikinci faktér icin 2.50 ve iigiincii faktor
icin 1.71 iken, dordiincii ve dokuzuncu faktorler igin bu degerin 1.34 ile 1.04 arasinda
degistigi gortilmugstiir. Sekil 1'de verilen faktorlere ait 6z deger qizgi grafiginden de
anlagilabilecegi gibi, tigtincti faktdrde bir kirlma noktasi goriilmekte ve grafikte bu
noktadan sonra hizh bir diisiis gozlenmektedir. Bu durumda odlgegin tic faktorlii
olabilecegi dustintilmustiir. Ug faktdr tizerinden tekrar yapilan faktér analizi sonuglan
Cizelge 1'de sunulmustur,
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Sekil 1. Faktor Oz Degerlerine Ait Cizgi Grafigi

o

Ozdater
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Bilegen/Fakttr Sayis:

Cizelge 1 incelendiginde, 35 maddenin ti¢ faktor altinda toplandi$1 ve sadece bir
faktorde yiiksek yiik degerlerine sahip olduklar: gériilmektedir,

Cizelge 1. Epistemolojik Inang Olgegi Faktor Analizi Sonuglar1

Madde Komiinalite | Dondiiriilmiig Faktorler icin Yiik
(Ortak Faktor Degerleri*
Varyansi)
FAKTOR-1 | FAKTOR-2 | FAKTOR-3

MO4 0.292 0.491

MO7 0.204 0.436

Mi15 0.427 0.636

M18 0.245 0.442 -0.223
M23 0.343 0.579

M24 0.258 0.477

M25 0.172 0.410

M27 0.354 0.545 0.239
M28 0.367 0.575

M31 0.282 0.461 0.257

M32 0.434 0.630

M39 0.369 0.507 0.310

M45 0.210 0.455

M46 0.375 0.561 0.244

M53 0.287 0.489

M54 0.215 0.451

Ma0 0.300 0.391

Ma61 0.227 0.441

M40 0.193 0.215 0.320

M47 0.382 0.618
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M49 0.188 0.426
M50 0.407 0.611
M51 0.289 0.535
M52 0.232 0.470
M55 0.272 0.477
M3 0.298 0.516
Mil 0.293 0.526
Mi2 0.215 -0.278 0.371
M33 0.156 0.384
M34 0.363 0.602
M36 0.165 0.396
M42 0.280 0.522
M44 0.226 0.470
M58 0.314 -0.292 0.438
M59 0.194 0.404

s  Maddelerin 0.20'den diigiik yiik degerleri cizelgede gtsterilmemistir.

Buna gore, “Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang” ad: verilen ilk faktor
18 maddeden olugmakta, maddelerin faktor yik degerleri 0.636 ile 0.391 arasinda
degismekte ve toplam varyansin % 14.13'tint agiklamaktadir. “Ogrenmenin Yetenege
Bagh Olduguna Inan¢” adi verilen ve varyansa % 7.19'luk katki saglayan ikinci
faktérde 8 madde bulunmakta, maddelerin faktér yiik degerleri 0.618-0.320 arasinda
degismektedir. “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inang” ad: verilen ve varyansa %
6.77 oraminda katki saglayan tictincii faktdrde ise 9 madde yer almakta, maddelerin
faktor yitk degerleri 0.602-0.371 arasinda degismektedir. Buna gore, ti¢ faktoriin
agikladiklar1 varyans miktart % 28.09'dur. Faktorlerin her bir maddeye iliskin
agikladiklar1 ortak varyans miktan ise, 0.434 ile 0.156 arasinda degismektedir.

Olgekte yer alan maddelerin kisileri epistemolojik inanglar bakimindan ne
derece ayirt ettifini degerlendirmek amaciyla hesaplanan madde-toplam
korelasyonlari ve tlgek faktdr puanlarina gore iist % 27'lik puan arahigindakiler ile alt
% 27'lik puan arah@indakilerin madde puan ortalamalart arasindaki farkin
anlamhligma iligkin t-testi sonuglan Cizelge 2'de verilmistir. Birinci faktérde yer alan
18 madde i¢in madde-toplam korelasyonu 0.563 ile 0.325 arasinda degismektedir. Ayni
korelasyon katsayilan ikinci faktorde 0.426 ile 0.243; tigiincii faktérde ise 0.347 ile 0.224
arasinda degismektedir. Ote yandan, t-testi sonuglary, tiim maddelerde iist % 27'lik
grubun madde ortalama puammmn, alt % 27’lik grubun ayni puanindan anlamh bir
sekilde (p<.001) yiiksek oldugunu gostermistir. Olgegin giivenirligi icin madde
analizine dayah olarak hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarhlik katsayilar birinci
faktor i¢in .83, ikinci faktor igin .62, tigiincii faktor igin .59, dlgegin biitlini icin ise
71'dir.
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Cizelge 2. Epistemolojik Inang Olgegi Madde Analizi Sonuglart

Madde | Madde- | Ust%27-Alt%27 | Madde | Madde- | Ust%27-Alt %27
No Toplam | Farkin Anlamlilik No Toplam | Farkin Anlamlilik
Korelasyonu | Testi t*** Korelasyonu | Testi t***
FAKTOR-1 FAKTOR-2

MO04 0.435 11.66 M40 0.243 12.85
MO07 0.325 9.59 M47 0.376 14.89
M15 0.563 10.37 M49 0.257 11.96
M18 0.388 9.05 M50 0.426 15.49
M23 0.459 11.85 M51 0.309 13.48
M24 0.429 9.80 M52 0.250 11.46
M25 0.337 11.49 M55 0.305 12.92
M27 0.391 11.56 Mé63 0.358 15.67
M28 0.507 10.17 FAKTOR-3

M31 0.401 852 M11 0.308 16.54
M32 0.561 9.97 M12 0.259 10.78
M39 0.493 9.06 M33 0.261 11.44
M45 0.370 11.24 M34 0.347 17.91
M46 0.509 10.35 M36 0.224 11.68
M53 0.427 9.72 M42 0.314 13.68
M54 0.353 12.50 M44 0.254 11.24
M60 0.410 8.32 M58 0.297 11.49
Mé61 0.359 9.74 M59 0.251 9.42

*** P<.001

Olgegin tammlanan (¢ faktoriine iliskin betimsel istatistikler Cizelge 3'te
verilmigtir. Buna gore, birinci faktoriin ortalamas1 34.47, standart sapmasi 10.55,
ortancast 33.00, en diigitk degeri 19.00 ve en yiiksek degeri 86.00dur. Ikinci faktoriin
ortalamasi 18.82, standart sapmas: 5.60, ortancast 18.00, en diisiik degeri 8.00 ve en
yitksek degeri 40.00°dir. Ugtincii faktortin ortalamas: 28.94, standart sapmast 6.15,
ortancast 29.00, en diigtik degeri 9.00 ve en yiiksek degeri 42.00'dur.

Cizelge 3. Betimsel Istatistikler

Madde | X S Ortanca En En Yiiksek Korelasyon
Sayisi Diigiik Puan Faktor-2
Puan Fakior-3
Faktor-1| 18 3447 | 1055 | 33.00 19.00 86.00 0.291%* | -0.287**
Fakttr-2 8 18.82 5.60 18.00 8.00 40.00 0.069
Faktor-3 9 28.94 6.15 29.00 9.00 42.00
* p<.01

Faktor puanlan arasindaki ikili korelasyonlar incelendiginde, Faktor-1 ile
Faktor-2 arasinda pozitif (r=0.291, p<.01); Faktor-1 ile Faktor-3 arasinda ise negatif (r=-
0.287, p<.001) bir iliski oldugu bulunmustur. Istatistiksel olarak anlamli olmakla
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birlikte, belirtilen iliskilerin diistik dizeyde oldugu soylenebilir. Ote yandan, Faktor-2
ile Faktdr-3 arasindaki iliskinin sifira yakin oldugu gorilmektedir (r=0.069, p>.05).

SONUC

Bu galismada, Schommer'in Epistemolojik Inanc ff)lqegi’nin Tiirk tiniversite
dgrencilerinden olusan bir grup (zerinde gecerlik ve giivenirlifi incelenmistir. Bu
dogrultuda, 63 maddeden olusan dzgiin dlgek Oncelikle Tiirkge'ye gevrilmig, Ingilizce
olan &zgiin form ile Tiirkge gevirisi arasinda madde esdegerligi saglanmis ve daha
sonra 595 iiniversite dFrencisine uygulanmigtir. Olgegin yapi gegerliligini belirlemek
iizere uygulanan faktor analizi sirasida 28 madde vlgekten gikartilmig ve dlgekte kalan
35 maddenin bagimsiz {i¢ faktére aynldign bulunmustur. Ancak, b6lgegin Tiirk
kiltiirinde gostermis oldugu faktdr yapisimn Amerikan kiltirinde gelistirilmis
ozgiin Olgegin faktor yapisindan oldukga farkli olmas: nedeniyle faktorlere yeni adlar
verilmigtir. Bireylerin epistemolojik inanclarinin icinde yasadiklar kiltiirden yogun
olarak etkilenmesi nedeniyle Schommer'in tlgegini Uzakdogu kiiltiirtine uyarlamaya
caligan aragtirmacilar da ozgiin dlgekten oldukga farkh faktor yapisina sahip dlgeklere
ulagmglardir (Elliot ve Chan, 1998, aktaran; Dahlin ve Regmi, 2000).

Olgegin “Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang” adh birinci faktériinde
17’si olumsuz (-), 1'i olumlu (+) toplam 18 madde bulunmaktadir. Bu faktérde yer alan
drnek bir madde séyledir; “Eger biri bir seyi kisa stirede anlayamiyorsa, anlamak igin
aba sarf etmeyi stirdiirmelidir”. Olgegin “Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna
Inang” adh ikinci faktériinde hepsi olumlu (+) toplam 9 madde yer almaktadir. Bu
faktordeki trnek bir madde styledir; “Gergekten zeki olan dgrencilerin okulda bagaril
olmalan igin ¢ok caligmalarina gerek yoktur”. Olgeiin “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna
Inang” adlt tigtincii faktorinde ise, hepsi olumlu (+) 8 madde bulunmaktadir, Bu faktérdeki
drnek bir madde ise gdyledir; “Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafi, cogu problemin tek bir
dogru yanitmm olmasidir”.

Olgegin faktor puanlar: arasindaki ikili korelasyonlara bakildiginda, Faktor-1 ile
Faktor-2 arasinda dusiik duzeyde pozitif bir iliskinin oldugu, Faktor-1 ile Faktor-3
arasinda distik diizeyde negatif bir iliskinin oldugu, Fakttr-2 ile Faktdr-3 arasindaki
iliskinin ise sifira yakin oldugu bulunmustur. Bu sonuglar faktérlerin birbirinden
oldukca bagimsiz bir yapida oldugunu, bir diger ifadeyle olgegin epistemolojik
inanglarla ilgili farkh boyutlan Slgtigint gostermektedir. Olgegin giivenirligini
sinamak ftizere hesaplanan Cronbach Alpha ig tutarlihk katsayilar, Fakttr-1 igin .83,
Faktér-2 icin .62 ve Faktor-3 igin ise .59 dur.

Sonug olarak, Schommer'in Epistemolojik Inang Olgegi'ni dil ve kiiltiiriimiize
kazandirmay: amaclayan bu calisma ile 6zgiin 6lcegin ¢lctiigii inang boyutlarindan
farkl: inang boyutlarini dlgen gecerli ve giivenilir bir Slgege ulasilmstir (Ek 2). ileride,
Tiirk Ogrenci ve gretmenlerinin epistemolojik inanglarinin $grenme ve &gretim
siiregleri tizerindeki etkilerini inceleyen arastirmalara gereksinim vardir. Bu 6lgegin,
bisylesi galigmalarda kullanilmas: umulmaktadir.
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Ek 1. Schommer’s Epistemological Beliefs Questionnaire ©® (Schommer, 1998)

1. If you are ever going to be able to understand something, it will make sense to you the first time you
hear it. (+)

2. The only thing that is certain is uncertainity itself. (-)

3. For success in school , it's best not to ask too many questions. (+)

4. A course in study skills would probably be valuable. (-)

. How much a person gets out of school mostly depends on the quality of the teacher. (+)

. You can believe almost everything you read. (+)

. T often wonder how much my teachers really know. (-)

. The potential to learn is established at birth. (+)

It is annoying to listen to a lecturer who cannot seem to make up his mind as to what he really
believes. (+)

10. Successful students understand things quickly. (+)

11. A good teacher’s job is to keep his students from wandering from the right track. (+)

12, 1f scientists try hard enough, they can find the truth to almost anything. (+)

13. People who challenge authority are over-confident. (+)

14. I try my best to combine information across chapters or even across classes. (-)

15. The most successful people have discovered how to improve their ability to learn. (-)

16. Things are simpler than most professors would have you believe. (+)

17. The most important aspect of scientific work is precise measurement and careful work. (+)

18. To me studying means getting the big ideas from the text, rather than details. ()

19, Educators should know by now which is the best method, lectures or small group discussions, (+)

20. Going over and over a difficult textbook chapter usually won't help you understand it. (+)

21. Scientists can ultimately get the truth. (+)

22, You never know what a book means unless you know the intent of the author. (-)

23. The most important part of scientific work is original thinking, (-)

24.If I find the time to re-read a textbook chapter, I get a lot more out of it the second time, (-)

25. Students have a lot of control over how much they can get out of a textbook. (-)

26. Genius is 10% ability and 90% hard work. (-)

27.1 find it refreshing to think about issues that authorities can't agree on. (-)

28. Everyone needs to learn how to learn., (-)

29. When you first encounter a difficult concept in an textbook, it’s best to work it out on your own. (-

30. A sentences has little meaning unless you know the situation in which it is spoken. (-)

31. Being a good student generally involves memorizing facts. (+)

32. Wisdom is not knowing the answers, but knowing how to find the answers. (-)

33. Most words have one clear meaning. (+)

34. Truth is unchanging. (+)

35. If a person forgot details, and yet was able to come up with new ideas from a text, I would think he
was bright. (-)

36. Whenever | encounter a difficult problem in life, I consult with my parents. (+)

37. Learning definitions word-for-word is often necesarry to do well on tests, (+)

38. When | study, I look for the specific facts. (+)

39, If a person can’t understand something within a short amount of time, they should keep on trying.(-)
40. Bometimes you just have to accept answers from a teacher even though you don’t understand them.
(+)

41. If professors would stick more to the facts and do less theorizing, one could get more out of college.
(+)

42 I don't like movies that don’t have an ending,. (+)

43. Getting ahead takes a lot of work. (-)

44. It's waste of time to work on problems which have no possibility of coming out with a clear-cut and
unambiguos answer. (+)

45. You should evaluate the accuracy of information in a textbook, if you are familiar with the topic. (-)
46. Often, even advice from experts should be questioned. (-)

- RN T
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47. Some people are born good learners, others are just stuck with limited ability, (+)

48. Nothing is certain, but death and taxes. (-)

49. The really smart students don't have to work hard to do well in school. (+)

50. Working hard on a difficult problem for an extended period of time only pays off for really smart
students, (+)

51. If a person tries too hard to understand a problem, he will most likely just end up being confused.
+)

52. Almost all the information you can learn from a textbook you will get during the first reading. (+)

53. Usually you can figure out difficult concepts if you eliminate all outside distractions and really
concentrate, (-)

54. A really good way to understand a textbook is to re-organize the information according to your own
personal scheme. (-)

55. Students who are “average” in school will remain “average” for the rest of their lives, (+)

56. A tidy mind is an emty mind. (-)

57. An expert is someone who has a special gift in some area. (+)

58. I really appreciate instructors who organize their lectures meticulously and then stick to their plan,
(+)

59. The best thing about science courses is that most problems have only one right answer. (+)

60. Learning is a slow process of building up knowledge. (-)

61. Today's facts may be tomorrow’s fictions. (-)

62. Self-help books are not much help. (+)

63. You will just get confused if you try to integrate new ideas in a textbook with knowledge you
already have about a topic. (+)

Ek. 2 Epistemolojik inang Olgegi

Faktor 1

1. Okullarda ¢grencilerin ders galigma becerilerini gelistirmeye yinelik ayrt bir ders verilmesi yararh
olabilir. (-)

2. Cofu zaman Ugretmenlerimin gergekte ne kadar bilgili olduklarim merak ederim. (-)

3. En basanlh insanlar, kendi 8grenme yeteneklerini nasil geligtirebileceklerini kesfetmis insanlardir. ()
4. Bana gtire ders gahigmak, ders kitabindaki ayrmtlan degil ana diistinceleri 6grenmek demeklir. (-)

5. Bilimsel ¢aligmalarin en 6nemli kismu dzgiin (orijinal) diisinmedir. (<)

6. Ders kitabindaki bir boltiimil ikinci kez okudugumda, ilk okuyusumda Sgrenmedigim bircok seyi
dgrenirim. (-)

7. Bir ders kitabindan ne kadar ¢ok sey tgrenebilecekleri dgrencilerin kendi elindedir. (-)

8. Otoritelerin goros birligi iginde olmadiklan kenular tizerinde ditstinmek bence zihni cahstiner bir
etkinliktir. (-)

9. Herkes, nasil tgrenecegini bgrenmeye gereksinim duyar. (-)

10. Iyi bir 8grenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi gerektirir. (+)

11. Akally olmak, sorularin yartlarinu bilmek degil, varutlan nasil bulabilecegini bilmektir. (-)

12. Eger biri bir seyi kisa stirede anlayanuyorsa, anlamak igin ¢aba sarf etmeyi stirdtirmelidir. (-)

13. Ogrenciler, bir ders kitabindaki bilgilerin dogru olup olmadigim aragtirmalidur. (-)

14, Uzmanlarin dnerilerini bile gogu zaman sorgulamak gerekir. (-)

15. Cevredeki dikkat dagiticr geyleri ortadan kaldirr ve gercekten Gizerinde yogunlasirsam zor
kavramlar anlayabilirim. (-)

16. Bir ders kitabinu anlamanin gergekte en iyi yolu, igindeki bilgileri kendinize gire yeniden
dizenlemektir. (-)

17. Ogrenme, bilginin zihinde yavag yavag birikmesiyle gerceklesir. (-)

18. Bugiin dogru olan, yarin yanhs olabilir. (-)

Faktor 2

19. Ogretmenlerin anlattklarim bazen anlamasaniz bile, onlar dogru olarak kabul etmek
zorundasimzdir. (+)

20. Bazilart iyi Ogrenci olarak dogar ve bagarih olur, digerleri yasam boyu simuch bir yetenekle kalr.  (+)
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21. Gergekten zeki olan grencilerin okulda basarih olmak igin ok ¢aligmalarina gerek yoktur. (+)

22. Zor bir problem {izerinde uzun zaman harcayarak ok caligmak, ancak zeki dgrencilere bir yarar
saglar. (+)

23, Biri zor bir problemi anlamak igin ok fazla gaba harcarsa, biiytik olasihkla sonucta kafas: karisir. (+)
24, Bir ders kitabindan grenebilecegim bilgilerin neredeyse tamamim onu ilk okuyusumda ¢grenirim.
(+)

25. Okulda orta diizeyde bagarili olan 8grenciler, okul sonrasi yasamlarinda da orta diizeyde bagarih
olurlar. (+)

26. Ders kitabindaki yeni bilgileri, daha nce t§renmis olduklarimla biittinlestirmeyi denedigimde
kafam karisir. (+)

Faktor 3

27. lyi bir 8gretmenin grevi, farkhi dilgitncelere sahip dgrencileri “tek bir dogru diisiinceye” sevk
etmektir. (+)

28. Bilim insanlan yeterince gaba harcarlarsa, hemen her konuda gercegi (dogruyu) bulabilirler. (+)
29. Gopu stzctigtin agik (anlagilir) tek bir anlamu vardir. (+)

30. Dogru (gergek) degismezdir. (+)

31. Yasamda ne zaman zor bir sorunla kargilagsam anneme ve babama danigirim. (+)

32. Bitiminde belirli bir sonuca ulagmayan sinema filmlerinden hoglanmam. (+)

33. Acik-segik ve kesin bir yantinin bulunma olasilif: olmayan problemler tizerinde ¢aligmak zaman
kaybidir. (+)

34. Dersini titizlikle planlayan ve bu plamna bagh kalan hocalar: takdir ederim. (+)

35. Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafi, cofu problemin tek bir dogru yamtinin olmasidir. (+)



OGRENME-OGRETME SURECLERI VE AKTIF OGRETIM YONTEMLERI
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OZET

Bir epitim programi, “amag-siireg-degerlendirme” den
olugmaktadir.Amag, okulda Ogrencinin kazanacag davraniglan tutum ve
kanaatleri; siireg, egitim yasantlaring; degerlendirme ise &frenci bagarisinin
tespitini ve gerekli iyilestirmelerin yapilmasi vurgulamaktadir. Ofretme ve
Ggrenme stireci, egitim progranmumin ‘stires’ kismunda yer almaktadir. Bununla
birlikte tgrenme ve dgretmenin yapilisi ve igleyigi, egitim sistemine hakim olan
anlayis ve yasayislarla ve efitim dgeleriyle(6fretmen, dfrenci, yénetici, bina-
arag ve gerecler, gevre) iligkilidir ve kismen bunlardan etkilenmektedir. Bu,
toplumlarin egitim felsefeleriyle,yani egitilmis olmay1 yorumlamalariyla,egitim
isini icra ederken gosterdikleri plan, strateji ve duyarhliklar: arasindaki iligkidir.
Orneginokul politikast ve dgretmen epitilmis olmayi, “bilgilenme”olarak
yorumluyorsa, seylerin ad bilgisini dfretecek, dgretim yontemi olarak da diiz
anlatim yontemini sececektir. Bu durumda ogrencinin ulasabilecegi biligsel
hedef basamag ise yalmzca ‘bilgi’ ve ‘kavrama’ basamaklar olacaktir. Fakat
okul politikas: ve tgretmen egitilmis olmay:, “elde edilen bilginin kullaniimas1”
ile iligkilendiriyorsa, aktif §gretim yontemleriyle, 8grenciye konuyu yaparak ve
yagatarak Ogretecek, ogrenci de bilgi ve kavrama basamaklarinin Gtesinde
tgrenilen konu igin ‘analiz’, ‘sentez’, ‘uygulama’ ve ‘degerlendirme’ biligsel
hedef basamaklarina ulasacaktir.

Anahtar Kelimeler: Ogretme, Ogrenme,Hedeﬂer, Aktif C)gretim
Metotlari.

SUMMARY

Teaching and Learning Process and Active Teaching Methods

Curriculum’s components are aim, process and evaluation. Aim
includes students’ behavior, attitude and opinion acquired in school. Process
includes the educational life of students. Evaluation emphasizes to determine
students” accomplishement and what is needed for their improvements.
Teaching and Learning Processes are situated in the components of the process
in curriculum. Nevertheles, the educating process, is related to dominate
mentalities and livings on system of education and components of education
(teacher, student, manager, buildings-materials, surroundings) and partly
affected from them. This, is a relation between societies’ philosophies of
education, namely their considering to have been educated, and the plan,
strategy and sensitiveness of them when they implement educating, For
instance, if school policy and teacher consider the having been educated as
getting knowledge, the teacher will teach the names of the things and will
select totally verbal presentation as teaching method. In this situation, the step
of cognitive target that the students can reach will be only the step of
‘knowledge’ and ‘understanding’. But if school policy and teacher relate the
having been educated to the practising of acqurred knowledge, the teacher will
teach topics to the students with active methods by doing and living. in this
situation students for taught topic, beyond knowledge and understanding
steps, will reach the steps of cognitive aim; ‘analyse’, ‘synthesis’, “practice’ and
‘comsidering’.

Key Words: Teaching, Learning, Aims, Active Teaching Methods.

* 1. U. Egit. Fak. Egitim Programlan ve Ogretim Bilim Dali Ogretim Uyesi



Egitim Arastirmalan | 127

a) Ogrenme ve Ogretme Siireci

Bir egitim  programi,  “amag-siire¢-degerlendirme”den  olugmaktadir.
Amag,okulda 6grencinin kazanacagi davraniglaritutum ve kanaatleri;siiregegitim
yasantilarini;degerlendirme ise tgrenci bagansmin tespitini ve gerekli iyilestirmelerin
yapilmasini vurgulamaktadir. Ogretme ve dgrenme stireci, egitim programinin “siire”
kisminda yer almaktadir.Bununla birlikte Ogrenme ve Ofretmenin yapthsi ve
isleyigiegitim sistemine hakim olan anlayis ve yasayiglarla ve egitim
dgeleriyle(6gretmen,dgrenci,ytnetici,bina-arag ve geregler,cevre) iligkilidir ve kismen
bunlardan etkilenmektedir.Bu,toplumlarin egitim felsefeleriyle,yani egitilmis olmay:
yorumlamalariyla,egitim igini icra ederken gosterdikleri plan,strateji ve duyarhliklan
arasindaki iligkidir. Orneginjokul politikast ve Ofgretmen egitilmis olmays,
“bilgilenme”olarak yorumluyorsa, seylerin ad bilgisini tgretecek, 6gretim yodntemi
olarak da diiz anlabm yontemini sececektir. Bu durumda 8grencinin ulagabilecegi
biligsel hedef basamag ise yalmzca “bilgi” ve “kavrama” basamaklar olacaktir fakat
okul Politikas1 ve dgretmen egitilmis olmayi, “elde edilen bilginin kullanilmasi” ile
iliskilendiriyorsa, aktif 6gretim yéntemleriyle, 6grenciye konuyu yaparak ve yasatarak
Ggretecek, ogrenci de bilgi ve kavrama basamaklarimin tesinde dgretilen konu igin
“analiz” “sentez’, “uygulama” ve “degerlendirme” bilissel hedef basamaklarina
ulasacaktir.

Bir egitim programimin yapisi igerisinde amaglar,tamimlamalar bakimindan
genelden o6zele dogru gitmektedir. Ornegin; iilkemizde yiiksek ofretimin amac
tammlanirken ifadeler daha geneldir ; 6grencilerini, Tiirk milletinin milli, ahlaki,
insani, manevi ve kiiltiirel degerlerini tagiyan Tiirk olmamn seref ve mutlulugunu
duyan vatandaglar olarak yetigtirmek (Basaran, 1994). Amaglar bir dersin bir konusu
i¢in daha 6zeldir. Buna davramssal hedef denmektedir. Yani hedefin 6grenci davranis
bakimindan tanimi. Ornegin;Siuf:Lisel, Ders: Fizik, Unite: Yercekimi, Konu:
Diinyadaki Yercekimi. Bu konu i¢in alti bilissel davranigsal hedef basamag érnekleri
sunlar olabilir:

Bilgi Basamag : Yergekimini tamimlama.

Kavrama Basamag) : Yercekimini kendi ciimleleriyle séyleme, anlatma, yazma.

Analiz Basamag:r : Ay ile diinyadaki yercekimin farklihik nedenlerini
sOyleme,yazma.

Sentez Basamag) :Degisik parametre ve gostergeleri yercekimi ile iligkilendirme.

Uygulama Basamag; :Yercekimi problem ve deneylerini yapabilme.

Degerlendirme Basamag :Diinyadaki yasami yercekimi ile iligkilendirerek

agiklayabilme.

Burada egitim-8gretim yoluyla &grenciye kazandirilacak bilissel davramglar
tammlanmaktadir.6grenciye kazandimlacak davramiglarin bu  gekilde ki taninu
ilerlemeci ve pragmatik felsefenin ilkelerini ortaya koymaktadir.Bu da ¢grenme ve
dgretme stirecinin sekil,yon ve anlayigim géstermektedir.

Ogretme ve dgrenme siireglerinde gegen bir ok yasantinin,ilkenin,yontemin
egitim felsefesi bakimindan yorumunun yapilmasy; bu ydntem ve ilkelerin amagla
baglantisinin  gosterilmesini, uygulamalarm efitim anlayis ve sistemleriyle
iligkilendirilmesini miimkiin kilmakta ve yetistirilen insanin toplum kalkinmas: ile
iliskisi hakkinda bilgi vermektedir.
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Egitim Sistemimizin stylemde ilerlemeci ve pragmatik, uygulamada ise daha
gok dainici ve esasici oldufunu vurgulanmaktadir (Stnmez, 2002). O halde
sbylemi,eyleme gegirmek gerekmektedir. Bu baglamda,dgretme ve 6grenme siirecinde
su prensiplere dikkat edilmeli ve gtizetilmelidir:

Ogrenmede bireysel farkliliklar vardir.

Aktif 6gretim ydntemleri bireysel farkhiliklara duyarlidir.

Egitim aktif ve gocugun ilgilerine gre olmahdar.

Egitim demokratik bir ortam iginde gerceklesmelidir.

Ogretmenin gorevi yonetmek degil, rehberlik etmektir.

Okul yasama hazirlik olmaktan gok, yasamin kendisi olmalidir.

Ogretimde “problem ¢ozme” basta olmak iizere aktif ogretim yontemleri
kullamlmahdlr (Fidan ve Erden, 1993).

8. Gelisim seviyesi uygun normallerin olusturdugu bir simfta, zaman esnek tutulmak
iizere tam &grenme gergeklestirilebilir (Bloom, 1979).

NG R W

b) Ogrenme-Ogretme etkinliklerinin planlanmas: ve degerlendirilmesi

Ogretmen, egitim politikalariin  yliriitiiciisti,egitim sisteminin 6nemli bir
ogesidir.

Opretmen, egitimi klavuzlama iginde aktif ofretim yontemlerini
kullanir,dgrenciye aktif dgrenme yasantilan gecirtecek ortami hazirlar ve cevreyi
diizenler. Ogretmen Ofrenme-gretme etkinliklerini planlarken, varolan egitim
ogelerini (okul bina, arag ve geregleri, laboratuar kolayhklar, ders programlan ile ilgili
basili ve gbrsel kaynaklar, okul Kkiitiiphanesi, cevredeki egitimsel imkanlar)
gozoniinde bulundurur ve planlama iglemini ona gore yapar.

Egitim bir stzlesmedir. Asla tek tarafhi bir belirlenim ve aktarim degildir,
olmamalidir. Ornegin; ilkégretimde okul idaresi ve gretmenler ile &grenci velileri ve
dgrenciler arasinda; ortatgretimde, daha ¢ok okul idaresi ve 6gretmenler ile 6grenciler
arasinda bir stzlesmedir. Okul politikalari, genel hedef tanimlamalan (gerektiginde
ozel olabilir) ile dgrenciden ve ailelerden ne bekledigini ifade etmelidir. Okulun
beklentisinin, 8frenci tarafindan bilinmesi, &grencinin gilidilenmesini ve
hazirbulunusluk diizeyini, dolayisiyla 8grenme performansini artiracaktir, Ogrenci ve
ogrenci velilerinin egitim-6gretime ait olumlu beklentileri de, okul tarafindan
gerceklegtirilmeye caligilmalidir. Bu stzlesme, okul 6grenme ve 6gretme etkinliklerinin
genel gercevesini olugturur. Sonraki asama kol, brans ve ders ozelliklerine gore
etkinliklerin planlanmas: ve yiiriitiilmesidir.

Bunda su etkinlikler yer alir:

*Hedeflerin Belirlenmesi:

Hedef, o6grencinin gelisim seviyesine gtre konu iizerinde (hakkinda)
varabilecegi davrams ve tutumu tanumlamaktadir. Hedef, elde edilen bilginin; tammu,
kavranmasi, analizi, sentezi, uygulamasi ve degerlendirmesini icerir. Boylece 6grenci
yasantisina gegirdigi, hayatta faydalandifi, kendisini aktiflestiren davramslar,
tutumlar: egitim-6gretim yoluyla kazanr.
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*Ogrencinin gelisim seviyesi ve bireysel 6zelliklerinin belirlenmesi:
Bunun faydasi dgrenciye duyarl, 8grencinin ilgilerine duyarl, demokratik bir
egitimin yapilmasidir. Hedeflerin 0Ogrenci seviyelerine gore belirlenmesinde
dgrencilerin gelisim ozellikleri ve gelisim gorevlerinin bilinmesine gerek vardir.
Ogrencilerin bireysel &zelliklerinin bilinmesi, Sgretimin bireysellestirilmesinin ilk
sartidir.

*Ogretim Yontemlerinin Belirlenmesi:

Konu ozellikleri, grenci tzellikleri ve okul ve gevre imkanlar diisiiniilerek,
yontem segimi yapihr. Ogrenmenin kahcilig ve istendik davranuglara dgrencilerin
kendi yagatilar1 yoluyla ulagilmasinda, aktif &gretim yontemlerinin degeri, biiyiiktiir.

*Ogrenme yasantilarimi diizenleme:

Bu, okul ve cevredeki imkanlarn kullanarak, onlardan yararlanarak, konu
amaglarina, konuyu aktif yontemler ile isleyerek ulasma islemidir.Ogretmenin burada
gorevi Ogrenmeyi kilavuzlama islemidir. Ofretmen, gerekli zaman ve imkanlan
vererek, temel agiklamalari yaparak, temel becerileri 6greterek, 6grencinin kendi
enerjisini ige kosarak grenmesini saglamalidir

*Degerlendirme:

Oprencinin tanimlanan amaglara, aktif gretim yontemleri ve aktif yasantilarla
ne derece ulastigimin degerlendirilmesidir. Ofretmen gerekli psiko-motor ve duyussal
amaglarla birlikte 6 basamaktaki biligsel alan davramgimi gelistirmeyi gozetmistir.
Olgme ve degerlendirme iglemi de buna uygun olmalidir. Ornegin; bir iinite ve konu ile
ilgili bilgi ve kavrama ile birlikte analiz, sentez, uygulama ve degerlendirme
basamaklarma 6grenciyi ulastiran veya ulastirilmasim gtzeten bir 8gretmen, smama
durumlarinda sadece bilgi ve kavrama basamagma ait sorular sormamahdir. Eger
boyle yaparsa ama¢ ve yontemler bireyi aktiflestirmeye calisirken, smama
durumlarinda birey ezbercilige, 8grenilenleri aynen tekrar etmeye yonlendirilmis olur.
Bu da bireyin aktiflesmesinde, ogrendigini sosyal hayata gecirmesinde bir engel
olugturabilir, Sinama durumunda Ogrencinin analiz ve sentez, uygulama ve
degerlendirme giicti de Olgiiliirse dgrencinin, dgrendiklerini davramsa doniistiirme
glicii artar,

Degerlendirmenin birinci agamasi; dgrenci bagarisiin belirlenmesidir. Ikinci
asamasy; belirlenen &grenme eksiklerinin telafisidir. (bu, yontem ve muhtevanin
yeniden diizenlenmesi islemini de getirebilir.) Ugiincii agamas: ise; yiiksek performans
gosteren dgrencilerin, bireysel 6zelliklerine ve gelisim agamalarina gore 6zgiin, orijinal
gahgmalara yonlendirilmesidir. Ctinkii dzgiin ve orijinal caligmalarla medeniyetler,
kendilerini daha ileri zamanlara tagiyabilmektedirler. Bunu yapabilen toplumlar da
insanliga dncii toplumlar olmaktadir.



130] Egitim Arastirmalar

=

) Etkili Ogretim Yontemleri

1) Soru Cevap Yontemi

fike;

a) Okulda: Ogrencinin stirekli olarak derse hazir gelmesini saglar. Ogrenci
grup iginde kendini gergeklestirir. Utangaghig: gider. Ogretmen ve dgrencilerden yeni
ve giizel bilgiler dgrenir, eksiklikleri tamamlarr, yanhslarn diizeltilir.

b) Yasamda: Bu yontemle yetismis birey, sosyal hayatta sorgulamay1 6grenir,
yanhslar1 pesinen kabul etmez, kendine de sorulacagindan hareketle isini daha iyi
yapar.

Teknik:

fliski trafigi ogretmen—Ogrenci; Ogrenci» Ogretmen; Ogrenci—» Ogrenci
seklindedir. Ogretmen ve dgrenciler birbirlerine kars1 saygihidirlar. Ogretmen herkese,
ferdi veya gruba, soru yoneltebilir. Soruyu isterse bagka bir 8grenciye cevaplatabilir,
Dogru cevaplar ogretmen tarafindan pekistirilir, eksikler tamamlamr, yanhslar
diizeltilir. Ogrencilerin adlaryla hitap edilir. Yanhs cevaplar kargisinda Ogrenciye
kizilmamali ve agagilanmamahdir. Ogrencilerin 6gretmene sordugu sorular, Ofretmen
tarafindan dikkatle ve sabirla dinlenilmeli ve gercek ve ndtr olarak
cevaplandirilmalidir. Ogrenci &frenciye soru cevap da, Ogretmen tarafindan
zamanlama, diizeltme, pekistirme, tamamlama noktalarindan izlenilmelidir.

2- Tartisma Yontemi

flke:

a) Okulda: Smufta demokratizasyonu saglar, farkhh goriis agilarna kars:
toleransi geligtirir. Bir konu veya fikrin birden fazla yorum ve goriigiiniin oldugu
anlagihr. Fanatizmi 6nler. Demokratik bireyler yetistirir. Grup icinde verilen sdz veya
fikrin yapilmas: gozetilir,

b) Yasamda:. Bu yontemle yetigmis birey, okul yasamindan sonra tistlendigi
gorevde damgmay: ve fikir aligverigini yapar. Boylelikle isinde ve sosyal hayatinda
daha az yanlisa ve dolayisiyla daha az basanisizhifa diiser.

Teknik;

A- Durumsal:Konunun bir yerinde &gretmen veya ogrencinin bir sorusu
tarhismay1 baglatabilir. Ogrenciler, fikirlerini belirtirler, lehte ve alyhte olanlar siz
alirlar ve fikirlerini savunurlar. Ofretmen tartigmay: yonetir, 6grencilere s6z hakk
verir. Ofretmenin bu tartgmada tuttugu taraf, “gerceklik ve bilimselliktir.” Ogretmen
tartismay1 toparlayarak ve kendi yorumunu yaparak bitirebilir veya son stzil bir
ogrenci goriisii (gercek ve isabetli ise) ne bir pekistirecle baglayabilir (-evet, -giizel
oldu, -dogru, -gergek, gibi).

B- Plank:

B-a) Bireysel: Onceden verilen bir problem veya konu ile ilgili olarak dgrenciler
fikirlerini tek tek belirtirler ve lehte ve aleyhte olanlar tartisirlar.

B-b) Grupla: Bir tezin lehinde ve aleyhinde kisiler belirlenir,grup olugturulur.
Yontemin uygulama giin ve saati belirlenir. Ofretmen bir sunucu gibi tartigmay: idare
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eder. (S6z haklarimi verir, siireyi belirler, konuyu toparlar. Tartismay: sonuca —
miimkiinse baglar.) siniftaki diger bireyler de hep pasif dinleyici konumunda
birakilmaz. Onlara da fikirlerini belirtme ve tartismacilara soru sorma hakk: tanmur.

3- Deney Yontemi

Ike;

a) Okulda: Yaparak, yagayarak ve birden fazla duyu organinin ige kosularak
Ogrenmeyi sagladigindan, ogrenme daha kaha olur. Deney yaparken, islem
basamaklarina, zamanlamaya uymayi Ogrenir, miktar ve olgti duygusu gelisir.
Materyal ziyan etmemeyi dgrenir. Calismas: sonucunda bir verim elde etmeyi tgrenir.
Yanlisin ve bilgisizligin, emek, para, zaman kaybettirdigini 6grenir.

b) Yasamda: Deney yontemiyle yetisen birey, sosyal yasamda pesin fikirlere,
kulaktan dolma bilgilere itibar etmez. Isini dogru bir zamanlama ile verim ilkesine gore
yapar. Soze degil, yapilana bakar. Soztinii davramgiyla destekler.

Teknik:

Deney aletleri yeterli oldugu siirece, bireysel veya kiime calismas: ile deney
dgrenciye yaptirilir. Konu ile ilgili agiklamalar yapilir, gerekirse maddelerin ve deney
aletlerinin ozellikleri tgrencilere agiklamir ve deneyi, dogru bir zamanlama ile, islem
basamaklarina uyarak ve verim ilkesine gre yapma, dgrencilere birakilir. Komutla
veya taklitle deney yaptinlmaz. (Bu, ilkégretimin alt basamaklarinda gerekliyse
uygulanmalidir.)

4- Gezi-Gozlem ve inceleme Yontemi

fke:

a) Okulda: Ogrenciyi aragtirmaci yapar, 6grenmeyi okul digina tasir, yani
dgrenme gevresini genisletir. Ogrenci varhiklarin ve olaylarin gercek yasantilarim ve
olus nedenlerini bizzat dgrenir. Rapor tutmay: égrenir. Varlik ve olaylar hakkindaki
meraki artar.

b) Yasamda: Bu yontemle yetismis birey sosyal hayattada dgrenciligini devam
ettirir, merak dtizeyi yiiksek oldufundan kitaptan okuduklarim, televizyondan
izlediklerini, yasamda gozlemek ister. Bakmay: degil, gbrmeyi égrenir. Dogadaki olay
ve varliklarin ince ayrintilarina dikkat etmeyi 6grenir.

Agiklama: (Geleneksel dgrenme gevresi, okulu hatta simfi agamamugtir.)

Teknik:

Gezi, gbzlem ve inceleme yapilacak konu ve bununla ilgili yer/kurulug
belirlenir.

Gerekli izinler alimir, gezi ve gozleme hangi vasita ile gidilecek, hangi aletler
gidecek, kimler gotiirecek, gozlem yerinde ne kadar kalinacak, beslenme ve gerekliyse
barinma nasil saglanacak, bunlar 6nceden ayarlanir. Gozlem ve incelemede dikkat
edilecek hususlar dgrenciye agiklarur. Belirlenen siirede gozlem ve inceleme yapilir. Bir
daha ki ders igin mutlaka gozlem raporu ogrenciden istenir, degerlendirilir ve
geribildirim verilir.



132 | Egitim Arastirmalar

5- Problem Cézme Yontemi

[lke:

a) Okulda: Ogrenci problem ¢zditkce birey olur; birey oldukca problemleri
gozecek giicti kendinde daha ¢ok bulur. Ogrencinin alisilmanus durumlarla bagetmesi
ve onlann iistiinden gelmesi kolaylagir. Matematik zekasi gelisir, bir alanda
ogrendigini bagka bir alanda parca veya biitiin olarak kullanir.

b)Yasamda: Bu yontemle yetismis birey problemlerini bagkalarina havale
etmez,problem ¢6zme kendini birey yaptgindan iginde sorumluluk alir, béylece
herkes problemini kendisi ¢ozeceginden, problemler ortada yi1gilmaz, zaman agisindan
daha erken, kalite agisindan daha makul olarak ¢oziiltir. Bireylerdeki problem ¢ozme
becerisi ile toplumun kalkinmas: arasindaki iligki, sdyle bir déngii ile gosterilebilir:

Birey m Problem Cézme
A Sorumluluk Alma
Gorev Yapma Davranig ve
Aliskanh
&kl Mal ve Hizmet Oretimi

Toplumsal
Gelismislik

Kaliteli mal ve hizmet

Teknik:

Olasi, olmug, imajinatif (konu ile ilgili) problemler, ctzdiirilmek tizere
dgrenciye verilir, gerekli siire kendisine tanmmr. Burada problemlerin &grencilerin
gelisme ve olgunluk seviyelerine gore ayarlanmas: gok tnemlidir (Seviyenin altinda
verilirse &grenci beceri ve kabiliyetlerini gelistiremez; seviyesinin tstiinde verilirse,
dgrenci bunu bagkasina yaptirir, bu nedenle &grencide nemelazimcilik ve hazira
konmacilik gelisir. Once dgrencinin biraz gayretle ctzebilecegi problemler verilmeli,
sonra, calisma disiplinini artiricr ve aragtirmacilig geligtirici problemler verilmelidir.)

Problem gézme agamalan sdyle belirlenmelidir:

1- Problemi Hissetme

2- Problemi Tarumlama

3- Coziim Yollar: Gelistirme

4- Dogrulayicilarin Tespiti

5- Coziim Yolarinun Test Edilmesi (Ozyiirek, 1983).
6- Ornek Olay Incelemesi

fke;

a) Okulda: Genel olarak goriilen konularda somutlagtirma gergeklesir.
Ogrencinin genelden 6zele, 6zelden genele fikir yiirtitmesini kolaylagtinr.

b) Yasamda: Bu ydntem &grencinin gercegi arama ve araghrmacthiin,
delillerden hareket etmesini sagladigindan kisi yasaminda davramglarini,
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gecerli ve gercek Olgiitlere gore diizenler.

Teknik:

Konu ile ilgili drnekler (bazen érnek imajinatif de olabilir. Ornegin; psikoloji
dersinde) sinifa getirilir ve gerekli incelemeler dgrenciye yaptinhr. Ornek iizerinde
tartisma yapilabilir veya 6grenciden bir degerlendirme raporu istenebilir.

7- Gosteri Yontemi

flke;

a) Okulda: Ogrenci, bir grenme konusunun alaninda usta olandan &grenir.
O’'nun gibi yapmaya 6zenir, kendinde miikemmellik fikri gelisir.

b) Yasamda: Bu ytntemle yetismis birey, sosyal hayatta 8devini, bagtan savma
ve vasat bir sekilde degil, olabildigi kadar mitkemmel bir sekilde yapar.

Teknik;

Alaninda usta olan bir uzman (8gretmen, dgrenci veya bir meslek mensubu
olabilir) 6grencilerin rahatca gorebilecegi, izleyebilecegi bu yerde konunun 6zelligine
gore (Ornegin, Miizik Dersinde bir enstrumanin calimi, Beden Egitimi Dersinde bir
hareketin yapimi veya bir Fen Bilgisi Dersinde bir deneyin yapim olabilir) gosteriyi,
ince ayrintilarina ve siireye dikkat ederek yapar ve dnemli gordiigii noktalan agiklar.
Gosteriden sonra, tarisma agabilir, agiklama yapabilir veya gosteri ve izlenim ile ilgili
bir problem &grencilere verilerek ¢tzdiiriilebilir.

8- Psiko-Drama (Rol Oynama) Yontemi

llke ;

a) Okulda. Ogrencinin duygularim egitir, yasanms veya yasanmasi olasi
durum veya olaylar karsisinda onlar1 derin bir sekilde anlamasim kolaylagtirir.
Sahsiyetinin simirlarini  genigletir, elastiklendirir. Giizel davramglan daha iyi
benimsemesini saglar.

b) Yasamda: Bu ytntemle yetismis birey sosyal hayatinda daha ¢ok digergam
ve sevecendir. Yardimseverdir, durum ve olaylan sadece genel yonleriyle degil,
bireysel yonleriyle de kavrar.

Teknik;

Edebiyat, Tarih, Tiirkce, Psikoloji, Hayat Bilgisi Derslerinde &grenciler ses, jest
ve mimik ile rollendirme yaparlar. Ders sonunda veya miiteakip derslerde rol
oynamanin olumlu etkileri, 6érnek alma davramsinin gerceklesip gerceklesmedigi
dgretmen tarafindan izlenir.

9- Bulus Yontemi

ilke;
a) Okulda: Ogrencinin zihinsel gayretini artirir. Ogrenilen konularin bireysel
yarati gayretiyle daha kalict olmasim saglar. Ahsilagelmis bilgileri, alisilagelmemis
durumlar i¢in kullanmay1 &gretir.



134 | Egitim Aragtirmalart

b) Yasamda : Bu ydntemle yetigmig birey, sosyal hayatta yenilikgidir. Yeni alet
ve edevati kiiltiirel gecikme olgusu gostermeksizin kullanir. Isinde ve gorevinde
faydal yontemler gelistirir.

Teknik;

1- Ogrenciye bazi madde ve dgeler verilerek farkli kullanimi istenebilir (Verilen
su maddeleri alisilmisin disinda makul olarak kullaniniz: igne, ip, kalem, bardak)

2- Proje tirettirme ve hayali bulug yaptirma. Or; (Ankara’da hava kirliligini
gideren bir proje gerceklestiriniz. -Mevcut buluglarnin diginda hayalinizde insanliga
yarayigh bir bulus yapinz.)

10-Diiz Anlattm ve Yazdirma Yonteminin, Aktif Ogretim Yontemleri
icerisinde Kullanimi

Diiz anlabim ve yazdirma yontemini geleneksel kilan gey, 6grenciyi pasif alic1
konumunda birakmasiyladir. “Diiz Anlatim”1,” Anlatim”a cevirerek ve siiresini
kisaltarak (Ornegin 40 dk. ik bir ders i¢in 5dk. girig, ortada 5 dk. toparlama, sonugta
5dk. tzet ve dersin diger siiresi degisik yontemlerle islenebilir) aktif dgretim icinde
miitalaa edebiliriz. Bir takim prensip ve formiiller yazdirilabilir (Bu eylem 40 dk. lik bir
ders i¢in en fazla 5-6 dk. olmalidir.)

Egitim ve Ogretim Etkinliklerinde Aktif Ogretim Yéntemleri Kullamirken
Goz Oniinde Bulundurulmas: Gerekli Olan Bazi Noktalar

« Higbir dersin tek bir yontemi yoktur.

¢ Bir konu birden fazla yéntemle islenebilir.

 Yontem; konuya ve gruba gore belirlenir

o Ogretmen ve dgrencilerin tutumlari kullarulan gretim yéntemlerini kismen
belirleyicidir.

o Aktif Ogretim Yontemleri; amag, siireg ve degerlendirmenin aktivite ilkesine
gore belirlenmesini zorunlu kilar.

o Aktif Opretim Yontemleri; ideal smf, laboratuar, okul bahgesi
diizenlemelerini zorunlu kilar.Var olan kisith okul imkanlari da uygun bir sekilde
diizenlenmelidir.

o Aktif Ogretim Yontemlerinin uygulamas: Ogrencinin Ig Disiplinini Geligtirir.
Bu nedenle disiplin kavramindan daha cok is disiplini anlasilmalidir.

e (Odiil, 6grenmede cezadan daha etkilidir.

o Ogreninin kavrama giicli 5grenmeyi etkiler.

e Uyarilan bir insan uyarilmayana kiyasla daha kolay égrenir.

e Asir uyarim dgrenmeyi olumsuz etkiler.

e Bireyin icten gelen uyarimlar, distan verilen uyarimlara kiyasla 6grenmede
daha etkilidir

d) Ogretim Ortamlarinin Diizenlenmesi
Ogretme siirecinin istenilen nitelikte gerceklestirilebilmesi, gretilenlerin
dgrenilmelerine elverigli bir ortamin olugturulmasina baghdir. Egitimin kendisi,
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egitilende davrams degisikligi olusturmada bir cevre etkenidir. Bu nedenle 6gretme
siireci de elverigli bir gevrede olmalidir.

Egitim hedeflerine ulasabilmesi igin egitilenin, kendisine sunulan her konuyu
yasayarak ogrenmesi gerekir. Egitilen, tgrenilen konu ile ilgili bilgi ve becerileri,
tutumlar gerektigi kadar yasantisina dontistiirmedigi siirece egitim olgusundan
yeterince yararlanmis sayilmaz (Bagaran, 1994). Egitimin igsellestirilmesi yasant: haline
gelmesine baghdir. Egitimi yasant: haline getirip 6grencinin edimlerini disiplinlestirme
isi ise Ogretim ortamlarimin; amaci gerceklestirme, ydntemi uygulama, muhtevay:
islemeye gore, bunlan ideal olarak yapmaya gore diizenlenmesine baghdir. Bu
baglamda dgretim ortamlarinin diizenlenmesinde sunlar $nemli hale gelmektedir:

e Ortam diizenlenmesi, mesaj, yontem ve icerik hedefleriyle ¢elismemelidir.

e Ortam diizenlenmesi, dgrenci aktivitelerine daima acik olarak yapilmalidur.

e Ortam diizenlenmesi, Egitim teknolojisini kullanma ve grenme kosullarim
gerceklegtirecek sekilde yapilmalidir (Cilenti, 1984).

» Ogrenme dogal veya okul digi ortamlarda gerceklestiginde gerekli on ¢aligma
ve tanimlamalar yapilmali 6grenci konusu igin giidiilenmelidir.

e Okulda g¢evre uyaranlarinin amaclarina uygun diizenlenmesi, dgrenciyi
dgrenmeye giidiiler mahiyettedir,

e Oprenci, Ofretim ortamlarmin diizenlenmesini siirekli hazir halde
bulmamali; kendisi de zaman zaman ogretim ortamlarinin diizenlenmesi iglemine
katilmalidr.

e Simuf ve laboratuarlarin oturma diizeni, bireysel ve grupla ¢alismaya elverir
sekilde oynar ve degistirebilir olmalidir.

e Okulda ortam diizenlenmesi, 6grencinin gelisim seviyesine ve gelisim
gorevlerine duyarh olarak yapilmalidir.
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BIYOLOJI DERSINE YONELIK TUTUM OLCEGI
Dr. Giilay EKICI®
Ozet
Bu galismanin amac, Lise 1. simif dgrencilerinin biyoloji dersine yonelik
tutumlarin belirleyen Likert tipi bir dlcek gelistirmektir. Olgek 204 dgrenciye
uyguland1. Olgekte 24'ii olumlu 24 olumsuz olmak iizere toplam 48 madde
vardir. Olgegin faktor analizinin iyi olup olmadi konusunda bilgi veren KMO
(Kaiser-Meyer-Olkin) degeri 0.85 ve degiskenler arasinda bir korelasyonun olup
olmadigt konusunda bilgi veren Barlett Testi degeri 1097246 olarak
bulunmugtur. Olgegin biltiindl igin hesaplanan Cronbach-alpha degeri 0.91'dir.
Olgegin gliven boyutu igin gtivenirlik katsayist Cronbach-alpha degeri 0.68,
yararlihk boyutu igin Cronbach- alpha degeri 0.82, biyoloji dersine yonelik
cinsiyet rolii boyutu igin Cronbach- alpha degeri 0.73 ve 8gretmen tutumlan
boyutu i¢in Cronbach-alpha degieri 0.66 olarak bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Tutum, Biyoloji dersi, Tutum dlgegi, Biyoloji tutum
olgegi.

Abstract

The purpose of this study was to develop a Likert type scale to measure
the attitudes of first year high school students toward biology lesson. The scale
was applied to 204 high school students. In this scale, there are total 48 items, 24
of which are negative and 24 of which are positive. The KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin) value providing information about effectiveness of factor analysis and
Barlett Test value providing information related to correlation between
variables, were found as (.85 and 10972.46, respectively. Cronbach-alpha for
the whole scale was found to be 0.91. Cronbach-alpha values for the confidence
dimension scale, usefulness dimension scale, subject is perceived as a male
domain dimension scale and biology teacher attitude dimension scale were
0.68, 0.82, 0.73 and 0.66, respectively.

Key Words: Attitude, Biology lesson, Attitude scale, and Biology
attitude scale.

Problem

Egitim, tutumlart degistirmede ©Onemli bir ara¢ oldugundan, Dbiyoloji
ogretmenlerinin kendi derslerine yonelik ogrenci tutumlarinin ne oldugunu, nasil
Slgiilebilecegini bilmeleri egitimin niteligini aragtirmada dnemli bir etken olabilir. Bu
nedenle, giinlimiizde 6grencilerin pek gok derse yonelik tutumlanm 6lgmekte oldugu
gibi biyoloji dersine yonelik tutumlarini 8lgmek iizere yapilan calismalar da Snem
kazanmshr,

Fen bilimleri iginde hem bilimsel hem de sosyal yam olmasi nedeniyle &zel bir
konuma sahip olan biyoloji alaninin gretimi, bireylerin sosyal, psikolojik ve ekonomik
kararlart vermelerinde yardimei olabilecek nitelikler tagimaktadir. Bu nitelikler biyoloji
alaniin galigma konularindan kaynaklanmaktadir. Ciinkii biyoloji alami bitkilerin,
hayvanlarin ve insanlarin ozelliklerini, yetenek-becerilerini, birbirleriyle ve diger

* Gazi Universitesi Teknik Egitim Fakiiltesi Ofretim Gorevlisi



Egitim Aragtirmalar: ] 137

=

canlilarla olan yasam bigimlerini incelemeyi amaglamaktadir. Sonugta biyoloji dersini
alan bireylerin bir bilim adamu gibi bilimsel diisiinebilme yetenekleri kazanmasiyla
kendi yasamlarindaki kararlarim verebilme davramslar artmaktadir. Bu bakimdan,
biyoloji bilimini meslek edinmis bilim adamlar disinda, her bireyin égrenmesi gereken
bir disiplin konumunda olan biyoloji dersi, Lise 1. sinifta 2 saat zorunlu ders olarak
okutulurken, fen koluna segilen grencilere Lise II. simfta 4 saat ve Lise III. simifta 5 saat
biyoloji ders okutulmaktadir (MEB, 1996). Ancak yapilan aragtirmalar tiniversiteye giris
sinavinda sorulan sorular arasinda %7 gibi 6nemli bir paya sahip olan biyoloji dersinde
dgrenci bagarisinin diisiik oldugunu gostermektedir ( Atav ve Morgil, 1999:24-29). Bu
durum fen koluna gecen Ogrencilerin biyoloji dersinde yeterli bagan diizeyine
ulasamadiklarim gostermektedir. Ogrenci basarisini etkileyen pek ¢ok faktor vardir. Bu
faktorler 6grencinin kendisinden kaynaklandig: gibi, cinsiyet rollerinden, ailesinden,
dgretmeninden, dgretim yontemlerinden, okul sartlarindan vb seklinde siralanabilir.
Genel olarak bu faktorler Ogrencinin biyoloji dersine yonelik tutumlanm da
etkilemektedir.

Terry ve Baird (1997) 6grencilerin fen bilgisine karg1 tutumlarina 17 faktoriin ne
kadar etkiledigini ¢oklu regrasyon analizi yaparak incelemiglerdir. Tutumdaki
varyansin yaklagik %20'sini agiklayan en dnemli dort faktor olarak cinsiyet, yetenek,
ogrencinin hedefledigi basan diizeyi ve mesleki ilgisi oldugunu sapmuslardir (Terry ve
Baird, 1997: 78-87). Johnston (1996) ise fenle ilgili tutumlarn kiiltiirel yapidan, aileden,
cinsiyetten, okuldan Ogretmenden, beklentilerden, arkadaslarindan ve medyadan
etkilendigini vurgulamaktadir. Diger taraftan, aym ogretmen tarafindan basarnsiz
bulunmug kiz ve erkek Ogrencilerin, 6gretmenin degismesinden sonraki basan
beklentileri arasinda nemli farklhiliklar oldugunu gostermektedir (Dweck ve digerleri,
1980:441-452). Ayrica, 6gretmen tutum ve tepkilerinin 6grencilerin tutum ve basarn
diizeyleri tizerinde 6nemli etkiye sahip oldugunu géstermektedir (Brophy ve Good,
1994).

Tutumlar kisaca bir objeye ya da insana kars1 olumlu ya da olumsuz duygular
olarak tarumlanabilir (Bem, 1970). Biyoloji Ogretiminin basariya ulagabilmesi igin
bireylerde bu derse yonelik olumlu tutumlarin olmas: gerekmektedir, Ogrencilerin fen
grubuna segilmelerinde tutum puanlarimin degerlendirilmesi 6grencilerin biyoloji
dersinde istenilen bagan diizeyine ulagmalarinda etkili olacaktir. Biyoloji dersine
olumlu tutum tastyan bireylerin fen koluna ytneltilmesiyle daha bilingli bir
yonlendirme yapabilecektir.

Amag

Bu araghrmanin amaci, Lise 1. simf ogrencilerinin biyoloji dersine yonelik
tutumlarim dlgmede kullamilabilecek gegerli ve gilivenilir Likert tipi bir 8lgme arac
gelistirmektir.

Yontem

Arastirma tarama modelindedir. Asafida aragtirmanin ¢alisma grubu, Slgme
araci ve verilerin analizinde kullanilan teknikler yer almaktadir.
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Calisma Grubu

Araghrmamin calisma grubu, 2000-2001 egitim-6gretim yilinda Ankara ili
Cankaya Merkez {lgesine bagh 6 lisede kayith toplam 204 Lise 1. simf dgrencisinden
olugsmustur.

Olg¢me Aracinin Geligtirilmesi

Olgme aracinin hazirlanmasinda ilk agama olarak 50 Lise I. sinif 6grencisinin
biyoloji dersi hakkindaki yazili goriisleri alinmustir. Bu goriisler tek tek incelenerek 58
maddeden olugan bir taslak form olusturulmustur. Ogrencilerin biyoloji dersine
yonelik tutumunun giiven, yararlilik, cinsiyet rolti ( biyolojiyi erkek ya da kadmn
meslegi olarak algilama durumu ifade edilmektedir) ve &gretmen tutumlan
boyutlarindan olugtugu kabul edilerek 6lgek bu 4 boyutu kapsayacak hazirlandi. Sonra,
bu maddelerin uygun uzunluk, anlagilirlik ve yeterlik dereceleri hakkinda uzman
goriisi alinarak bazi tutum ciimleleri taslak formdan gikanlmis ve yeni ciimleler
eklendikten sonra taslak form 48 madde olarak diizenlenmistir (Ek 1). Tutum bdlgen
likert tipi 6lgeklerin olumlu ve olumsuz tutum ciimlelerinden olugmas: gerekmektedir (
Kokhi, 1995:89). Bu nedenle olgek 24 olumlu ve 24 olumsuz tutum ciimlesinden
olusturulmustur. Verilerin giivenirligini artirmak amaayla aym tutumu dlcen birden
fazla madde yazilmistir (Frankaenkel ve Wallen, 1996: 244-245). Olgekteki maddeler
"Kesinlikle Kathlhiyorum", "Katihyorum", "Kararsizim", " Katilmiyorum" , "Kesinlikle
Katilmiyorum" seklinde belirtilen 5'li dereceleme tlgeginde diizenlenmistir. Olumlu

- maddeler 5'ten 1'e, olumsuz maddeler 1'den 5'e dogru puanlanmstir.

Verilerin Analizi

Caligma grubuna uygulanan Biyoloji Dersine Yonelik Tutum Olgegi'nin
(BDYTO) toplanan verileri olgefin faktor yapisiu belirlemek amaciyla, faktor
analizinin iyi olup olmadifi konusunda fikir veren KMO (Kaiser-Meyer-Olkin)
degerinin ve degiskenler arasinda bir korelasyonun olup olmadigi konusunda fikir
veren Barlett Testi (Barlett Test of Sphericity) sonuglarimin yiiksek olup olmadiginin
incelenmesi iglemiyle baglanmustir. Ayrica modele alinan faktdr sayisiun dzdegeri
(eigen) birden biiyiik olan faktorlerin sayisina esit oldugu ve faktor yiiklerinin en az
0.30 ve tizeri oldufu gibi durumlarin kabul edilmesi gerektii yoniindeki bilgiler
degerlendirmede goz Oniine alinmustir.

Olgegin giivenirlik hesaplama asamasinda, faktor analizi yapilarak son halini
alan tutum olgeginin Cronbach-alpha i¢ tutarhlik katsayisi ve alt boyutlarma ait
giivenirlik katsayilan hesaplanmigtir.

Bulgular

Tutum olgegi dncelikle yapilan temel bilesenler ve Varimax Faktor teknigi ile
yapilan déndiirme iglemi sonunda, dlgekte dzdegeri (eigenvalue) 1.00'den biiyiik
dokuz faktér bulunmusgtur, Ancak faktor sayisinin fazla gitkmast nedeniyle bu sayrin
azaltlip azaltilamayaca$ incelenmigtir. Bu amagla Cattel'in "Scree" sinamasi (Kline,
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1994:75) yapilmis ve Sekil 1'deki grafik elde edilmistir.

Sekil 1: "Scree" Sinama Grafigi

13pzQ

3 o4

Faktor sayisi
"Scree" smama grafiginde, grafik egrisinin hizhh bir diistis gosterdigi nokta
dérdiincti faktériin oldugu yerden sonra baglamaktadir. Buradan olgekteki faktor
sayistnin dortle smmirlandimlabilecegi kararlastirilmuigtir. Bulunan dort faktore iligkin
dzdegerler, varyans yiizdeleri ve toplam varyans ytizdeleri Cizelge 1'de gosterilmistir.

Cizelge 1: BTO' ndeki Faktorlerinin Yapisi

i Varyans Toplam Varyans
Faktor Ozdeger Ygdesi P Yiiz desl;y
1 12,06 25,12 25,12
2 9,03 18,81 43,94
3 5,15 10,73 54,67
4 3,78 7,88 62,55

Cizelge 1'de goriillduigu gibi, olgekteki dort faktoriin 6zdegerleri sirasiyla 12,06,
9.03, 5.15 ve 3.78'dir. Bu degerlerin tiimii 1.00'in tizerindedir. Diger taraftan, fakttrlerin
acikladiklar varyans yiizdeleri de sirastyla 25.12, 18.81, 10.73 ve 7.88'dir. Dért faktériin
tiimii, toplam varyansin % 62.55'ini agiklamaktadir. Kabul edilebilir miktar olan % 41'in
(Kline, 1994:37) oldukca iistiinde olan bu varyans miktarmnn, 8lgegin dort faktérden
olusan bir tlgek olarak degerlendirilmesine olanak verdigi kabul edilebilir. Ayrica
BDYTO'nin gecerlik gahgmalarinda ilk asama olarak dlgme aracinin uygulanmasi
sonucu elde edilen verilerin drneklem grubuna uygunlugu 0.001 diizeyinde KMO
(Kaiser-Meyer-Olkin) degeri 0.85, Barlett Testi degeri 10972.46 olarak bulunmustur.

Belirtilen bu 6n degerlendirmelerden sonra, Slcek taslagindaki toplam 48
maddenin dort faktore dagihminm gérmek ve maddelerden hangilerinin dlgekte kalacak
nitelikte oldugunu belirlemek amaciyla temel bilesenler ve Varimax teknigi ile
dondiirme islemi yapilmistir. Olgege faktor yiikii en az 0.49 ve iizeri faktor yiikiine
sahip maddeler kabul edilmistir. Ayrica bir maddenin bir faktorden aldig yiiksek yiik
degeri ile diger faktorlerden aldify yiik degerlerinin farkinin .10 ve daha yiiksek
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olmasmna dikkat edilmigtir. Boylece faktorler arasindaki bagimsizligin arttinlmas:
saglanmmstir  (Biiyiikoztiirk,1996).Coziimleme ve doéndiirme sonuglarina gore,
maddelerin faktdrlere dagilhimu ile faktor yiikleri Cizelge 2'de verilmistir.

Cizelge 2'de goriildugii gibi, dlcek taslaginda yer alan 48 maddeye iligkin faktsr
yiikleri .50 ile.96 arasinda degismektedir. Faktor yiiklerinin oldukga yitksek olmas: 48
maddenin de &lgekte yer alacak nitelikte oldugunu gstermektedir.

Asal eksenlere gore dondiirillmiis temel bilesenler analizi sonucunda; tiim
madde faktor yiiklerinin dort faktorde dbeklendigi belirlenmigtir.

1k faktorde toplam 19 madde bulunmustur. Bu maddelerden 3, 5, 10, 13, 17,21,
27, 29, 34, 39, 42, 44 numarah toplam 12 madde yararhlik boyutuyla, 1, 4, 8, 12, 19, 23,
43 numarah toplam 7 madde ise giiven boyutuyla ilgilidir.

ikinei boyutta toplam 14 madde bulunmustur.Bu maddelerden 25, 32 ,33, 37, 41
numarali toplam 5 madde giiven boyutuyla, 2, 7, 16, 20, 22, 26, 30, 35, 47 numarali
toplam 9 madde 6gretmen tutumlar: boyutuyla ilgilidir.

Ugtincti boyutta toplam 8 madde bulunmustur. Bu maddelerden 14, 40, 45
numaral: 3 madde gretmen tutumlar: boyutuyla 9, 15, 31, 36,48 numarali 5 madde
biyoloji dersine yonelik cinsiyet rolit boyutuyla ilgilidir.

Dérdiincti boyutta biyoloji dersine yonelik cinsiyet roliine ait toplam 7 madde
bulunmustur. Bu maddeler 6, 11, 18, 24, 28, 38, 46 numarali maddelerdir.

Goriildiigii gibi, her bir faktorde iki farkl boyut birlikte bulunmustur. Birlikte
giden boyutlarin aralarindaki korelasyon dort boyut icin yapilan madde analizinde de
yiiksek ¢ikrmgtir. Bu analize gore yararhlhk ve giiven boyutlarinda alman puanlar
arasinda alinan puanlar arast korelasyon 0.83, gliven ve &gretmen tutumlar
boyutlarindan alinan puanlar arast korelasyon 0.75, 6gretmen tutumlan ile biyolojiye
yonelik cinsiyet rolit boyutlarindan alinan puanlar arasi korelasyon ise 0.72
bulunmustur.

Yapilan analizler sonucu @lcegin genel gtivenirlik katsayisi Cronbach- alpha
degeri 0.91 bulunmustur. Ayrica Slgegin giliven boyutu igin glivenirlik katsayis
Cronbach- alpha degeri 0.68, yararhlik boyutu igin Cronbach- alpha degeri 0.82, biyoloji
dersine yonelik cinsiyet roli boyutu i¢in Cronbach- alpha degeri 0.73 ve tgretmen
tutumlar: boyutu igin Cronbach- alpha degeri 0.66 olarak tespit edilmistir.

Gizelge 2: BDYTO Faktor Analizi Sonuglari

Varimax Sonrasi Faktor Yiikleri
Madde No F1 F2 F3 F4
3 91
42 ,90
23 ,89
8 ,85
29 84
13 .83
1 ,83
4 82
21 79
17 79




Egitim Arastirmalar | 141

10 Pric]

A 73

34 ,63

19 A0

8 ,60

12 59

39 57

43 93

,96

95

93

87

,B6

80

78

74

72

66

61

59

58

92

70

61

,50

Sonug

Lise I. siniflarda zorunlu ders olarak okutulan biyoloji dersine ybnelik dgrenci
tutumlart fen koluna segilen Ogrencilerin segiminde bir
degerlendirilmelidir. Sonugta hem biyoloji dersinde basarili hem de biyoloji dersine

kriter

olarak
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yontemle segilen dgrencilerin bagarilart daha yitksek olacaktir. Bu caligmada, Lise L
smif dgrencilerinin biyoloji dersine yonelik tutumlarini 6lgebilmek amaciyla bir lcek
gelistirilmeye cahsilmustir, Bu 6lgek dgrencilerin fen koluna se¢iminde 8gretmenlere
yardimaer olacaktir, Biyoloji 6gretmenleri bu 6lgegi Lise I. Simif sonunda &grencilere
uygulayabilirler.

Faktor analizi sonucunda dlgege giren 48 maddenin KMO degeri 0.85 ve Barlett
Testi degeri 10972.46 olarak bulunmustur. Faktor analizi yapilarak son halini alan
olgegin i¢ tutarhhk katsayisim belirlemek igin Cronbach Alpha degeri hesaplanmistir.
Olgegin Cronbach- alpha degeri 0.91 olarak bulunmusgtur. Bu oldukga yiiksek bir
deger sayilabilir. Ayrica Slgegin giliven boyutu igin gilivenirlik katsayisi Cronbach-
alpha degeri 0.68, yararlihik boyutu i¢in Cronbach- alpha degeri 0.82, biyoloji dersine
yonelik cinsiyet rolii boyutu igin Cronbach- alpha degeri 0.73 ve 8gretmen tutumlar
boyutu igin Cronbach- alpha degeri 0.66 olarak tespit edilmistir. Olcekteki birinci
faktoriin agikladif varyans miktarinin %25.12, ikinci faktoriin acikladigy varyans
miktannin 18.81, tigiinci faktoriin agikladign varyans miktarinin %10.73, dordiincii
faktoriin agikladign varyans miktarinin %7.88 ve dort faktoriin acikladifi toplam
varyans miktarmun % 62.55 olmasi, aracin Lise I. simf &grencilerinin biyoloji dersine
yonelik tutumlarini élgen ve ayni zamanda tutumlan birbirinden ayiran gecerli bir arag
oldugunu gostermektedir.
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Ek1
BiYOLOJi DERSINE YONELIK TUTUM OLCEGI MADDELERI

Biyoloji dersini ogrenebilecegimden eminim.

Ogretmenim benim biyoloji dersindeki ilerlememle yakindan ilgileniyor.
Biyoloji bilmek hayatimi kazanmakta bana yardima olacak.,

Biyolojide ilerleyebilecefimi distinmiiyorum,

Biyoloji yasantimda gok 8nemli olmayacak.

O o
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41.
42
43,
44,
45.

47.
48.

Biyoloji dersinde erkeklerin bayanlardan daha basarilh olduklarim diigiintiyorum.

Ogretmenimin beni biyoloji dersine gekebilmesi biiyiik bir problem.

Biyoloji benim igin gok zor bir ders.

Bir bayanin biyoloji dersinde bir dahi olabilecegine inanmiyorum.

Gelecekteki islerim icin biyoloji dersine ihtiyag duyacagim.

Bir bayan bir biyoloji problemini ¢tzdtiiinde, kesinlikle bir erkekten yardim aldigin: ditgtintirtim.

Biyoloji dersiyle ilgili bir cahgma yaphgimda kendime olan giivenim artar.

Okuldan mezun olduktan sonra biyoloji dersini gok fazla kullanacagim ummuyorum,

Biyolojiyi alaninda bir kariyer yapmak konusunda biyoloji 6gretmenimle konugmak isterim.

Bayanlar da biyoloji alaninda erkeklerin yaptifn kadar iyi isler yapabilirler.

Biyoloji 6§retmenimin bana ilgi gstermesi ¢ok zor.

Biyoloji degerli ve gegerli bir derstir.

Bir biyoloji problemini bir bayandan gok bir erkegin ¢tzebilecegine daha gok inaniyorum.

Biyoloji dersinde iyi olan 6grenci tiplerinden degilim

Ogretmenim beni daha ok biyoloji galismam ybniinde cesaretlendiriyor.

Biyoloji dersini almak zaman kaybidir.

Benimle biyoloji konusunda ciddi konugma yapmak isteyen dgretmenlerime ayiracak hi¢ vaktim
yok.

En kétii dersim biyolojidir

Biyoloji calismay: seven bayanlar biraz tuhaftir,

Daha zor biyoloji konularim 6grenebilecegimi diigtiniiyorum.

Opretmenlerim benim igin biyolojide ilerlememin vakit kaybi olacagim dissiiniiyorlar.

Bir yetigkin olarak biyolojiyi pek cok iste kullanacagim diigtintiyorum.

Bayanlar biyolojik aragtirmalarda erkekler kadar iyidirler.

Biyolojiyi liseyi bitirdikten sonra sik sik kullanmayacagim bir ders olarak gorityorum.

Bazi seyler hakkinda ciddi konugmalar yapmay1 denedigimde, biyoloji §gretmenimin beni
tnemsemedigini hissediyorum.

Bayanlar kesinlikle biyolojiyi iyi yapacak kadar yeteneklidirler.

Pek cok konuyu basarabilirim, fakat biyolojiyle ilgili konularda basarili degilim.

Biyolojide iyi bir not elde edebilirim.

Gelecekteki cahymalarim igin biyolojiyi daha iyi anlamaya ihtiyacim var.

Opretmenim biyoloji konusunda yapabilecegim her galigmay: almanu istiyor.

Biyoloji dersinde bagarih bir bayamin giiclii insan tiplerinden biri oldugunu diigtinmiiyorum.

Biyoloji dersinde daha iyiyi yapabilecegimi biliyorum.

Biyoloji calismak erkekler i¢in oldugu kadar bayanlar iginde iyidir.

Biyolojide daha iyiyi yapmak benim gelecegim igin tnemli degil.

Eger 6gretmenlerime biyoloji alaninda kariyer yapmak konusuyla ilgilendigimi stylesem, beni
ciddiye almazlar.

Biyoloji derisinde daha baganli galismalar yapabilecefime eminim.

Biyolojinin hayatimda ¢nemli bir yeri yok.

Biyoloji dersinde iyi bir grenci degilim.

Biyoloji dersine cok galigiyorum. Ciinkii biyoloji dersinin ne kadar yararh oldugunu biliyorum.

Biyoloji 8gretmenleri, benim biyoloji dersinde ilerleyebilme yetenegiine sahip oldugumu
diigiiniiyorlar.

Bir bayana bir erkegin tnemli bir biyoloji problemini ¢tzmesine giivendigim kadar giliveniyorum.

Biyoloji 8gretmenlerim biyoloji problemlerini gok iyi ¢ézen bir 8grenci oldugumu dilsiiniiyorlar.

Biyolojide yetenekli bayanlarin hayatta bagarisiz olacaklarma inarmyorum.



FEN BIiLGiSI OGRETIMINDE ETKiLI TUTUMLAR"

Hiilya HAMURCU™
Ozet

Fen bgretimi, 8frencilerin gevrelerindeki dtinyay: anlamalarinda tnem
tagimaktadir. Fen dgrenmek ayrica dgrencilerin, bilimsel tutum gelistirmesinde
de etkili olmaktadir. Ozellikle erken yaslarda fen Ofrenmek, grencilerin
dustince stireglerini degistirmekte ve gelistirmektedir. Bu yolla 8grenciler,
gevrelerini sorgulama ve anlamada analitik diisiinme yetenefi kazanmaktadir.
Ogrencilerin fene yonelik tutumlari, fen Ogretiminin etkililigini artirmada
dnemli bir bilegendir, Ozellikle fene ytnelik olusmus olan olumsuz tutumlarin
cok yonlil aragtirilmasi gerekmektedir. Bu tutumlarin kaynaklari ve olumlu
yonde gelisimlerini saglama yollar tartigtimalidir, Simf ortamu, cinsiyet, aile,
kiiltiir vb. fakttrlerin  olumlu tutumlarin  gelismesiyle olan iligkisini
aragtiriimalidir,

Bu yazimin amaci, fen Ogretiminde Ogrenci tutumlarimin etkisini
tartigmaktir, Yazida, fene ytnelik tutumlarin olugmasinda etkili olan bazi
faktorler tartigtlarak, olumlu tutumlarin  gelistirilmesi igin  ®nerilerde
bulunacaktir.

Anahtar kelimeler: Fen 8gretimi, Tutumlar, Fene y&nelik tutumlar.

Abstract

Science teaching is important for students in developing their
understanding of the surrounding world. Learning science is also effective in
the development of scientific attitudes of students. Especially, learning science
in early ages changes and develops the thinking procedure of surrounding
environment.

The attitudes of students towards science is an important determinant
for increasing the effectiveness of science teaching. Especially, the negative
attitudes that is developed towards science has to be investigated in many
dimensions. The sources of this attitudes and ways to develop them in positive
ways must be discussed. Factors as classroom atmosphere, gender, family,
culture and etc. should be investigated in relation with developing positive
attitudes.

The aim of this paper is to discuss the effect of students’ attitudes in
teaching science. Some factors that are seen to be effective in these attitudes will
be discussed, and suggestions for developing positive attitudes will be

proposed.
Key words: Teaching Science, Attitudes, Attitudes towards Science.

GIRIS

Fen bilgisi dersi 8 yillik temel egitimde 4. siniftan 8. simfa kadar okutulmaktadir.
fIkogretim 4 ve 5'te finiteler halinde ve 6-7-8. siniflarda haftada 3 saat olarak okutulan
fen bilgisinde temel amag; Ogrencilerin fen bilimiyle ilgili bilimsel bilgileri
ezberlemeleri degil, hayatlan boyunca kargilagacaklan fenle ilgili problemleri

* Bu bildiri IV. Ulusal Simif Ogretmenligi Sempozyumunda-Pamukkale Universitesi- sunulmustur.
“Yrd.Dog.Dr. DEU. Buca Egitim Faktltesi Ikt gretim Bolimii Sinif Ofretmenligi Anabilim Dah
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¢ozebilmeleri igin gerekli bilimsel tutumlann ve zihinsel stire¢ becerilerini,
yeteneklerinin elverdigi oranda kazanmalaridir (Akgiin,1996).

Ogrencilerin belirlenen hedeflere ulasmasinda dgretimin her agamasinin en ince
ayrintisina kadar incelenip, degerlendirilmesi ve planlanmasi gerekmektedir. Ogrenme
olayinda etkili &gelerden biri olan “Tutumlarin” incelenmesi de bu agidan tnem
kazanmaktadir.

TUTUMLAR

Tutum, bireyin karsitini kabul ya da ret etmesine etki yapan maksad: olarak
tammlanmaktadir (Bagaran, 1990). Birey karsilaghgi duruma yaklasma ya da
uzaklagma egilimi gosterir. Kisinin bu epilimi o olaya karst tutumu olarak
adlandinimaktadir.

Tutumlar, kanilar: ve degerleri igine alan genis kapsaml 6grenme tirtinleridir,
Tutumlar bireylerce gerceklestirilen bir degerlendirmedir. Kamlara dayanilarak
gerceklestirilen bu degerlendirme iirtinti, olumlu ya da olumsuz yénde olabilir
(Kiligg1,1992). Tutumlarin 8grenilmesinde; bagkalarin davrarug tutumlarinin 6rnek
alinmasi, 6zdeslesme ve yasantilar sonucu kazanma stz konusudur. Kisinin
baskalariyla 8zdeglesmesi, onu kendine érmek almasi, tutumlarindan etkilenmesinde
gevre ¢ok Snemlidir. Okul &ncesi gagda cocugun trnek aldif kisi cogunlukla evinden
birisidir. Okula baglamasiyla tgretmenler érnek alman kigi konumuna gelebilirler.
Ogretmenlerin iyi kisilik ozelliklerine sahip olmasi, d@rencilerin edinecegi tutumlar
agisindan belirleyici olmaktadir.

Tutumlarn &grenilmesinde tnceki sartlanmalarda 6nemli olmaktadir. Simifa
herhangi bir konu hakkinda olumsuz bilgilerle gelen ogrenci igin, yeni bilgilerin
dziimsenmesi giiclesmektedir. Boylece gecmisteki sartlanmalar, olumsuz tutumlara yol
agmaktadir. Okulda &grenilen biligsel nitelikteki bilgiler-6grenme tirtinlerinin- gogu
zamanla unutulmaktadir. Ancak duyussal nitelikli 6grenme tirtinleri zamana direngli
olarak ilgili oldugu konuda sonraki tgrenmeleri kendi ytniinde etkilemektedir. Belli
bir konuya kars1 gelistirilen olumsuz tutum o konuyla ilgili sonraki tgrenmeleri
gliglegtirirken, olumlu tutum dgrenmeleri kolaylastirmaktadir. Okuldaki 8grenmelerin
olumsuz tutumlardan ¢ok olumlu tutumlar yaratabilecek bicimde gerceklestirilmesi
igin daha oncede vurgulandif gibi; dgretmenin niteligi ve kigiligi de onemlidir.
Opretmenin dgrenmeyi kolaylastiric: bir yontem izlemesi,0grenciyi gtidiilemesi, renkli
ve canli 0gretim materyalleri kullanarak onun dikkatini cekmesi okul konularina karg
olumlu tutumlar gelismesinde etkili olacaktir. Ogrencileri odillendirmesi, uygun
dgrenme yasantilarinin saglamasinda ¢nemli olmaktadir. Sonugta olumlu tutumlar
basariya, olumsuz tutumlar basanisizhifa; basan1 olumlu, basansizhik olumsuz benlik
tutumunun gelismesine yol agmaktadir(Kiliggi, 1992).

Fen égretimi agisindan ele alirsak, égrencinin “ Fen Bilgisine” yonelik olumlu
tutumlar geligtirmesinin sonraki &grenmeleri agisindan  da dnemli oldugu
unutulmamalhdir.



146' Egitim Aragtirmalar

|

FEN OGRETIMI VE TUTUMLAR

Cilenti, fen bilimlerini; insanin kendisi ve dogal cevresiyle ilgili diizenli bilgilerle
bu bilgileri durmadan gelistiren ve yenilestiren bilgi edinme yollart olarak
tanimlanmaktadir(1985). [lkégretimde fen bilgisi adiyla okutulan fen bilimleri lise
diizeyinde Fizik. Kimya, Biyoloji olarak branslagmaktadir. Universiteye gelindiginde
branglasma daha da fazlalagmakta ve bircok konu alam belirlenmektedir( Zooloji,
Botanik, Jeoloji,Astroloji vb.).

Fen bilgisi ogretmenin, ogrencilerin gevrelerindeki diinyayr anlamalarina
yardim ettigini belirten Harlen (1990), iki yonlii yarardan séz etmektedir. Ogrenciler
bilimleri ve ozellikle de fen bilgisini Ggrenirken , bilimsel distinme siirecini de
Ogrenmektedirler. Béylece onlarin hayatlar1 boyunca ihtiyaglan olacak; bilgi edinme
yollar1 bulma, diisiinceleri test etme ve agiklamalar arama becerileri gelistirilmekte ve
yeni deneyimlerini anlamalarinda yardima olacak diistinceler, bu 6gretim siirecinde
kazandimlmaktadar.

Ogrencilerde olusturmasimi bekledigimiz bilimsel sitreclerin dnemi géz oniine
alindiginda,fen bilgisi dersinin 6gretimi éne ¢ikmaktadir. Fen 6gretiminde duygusal
gelisimin rolii, zihinsel gelisimden daha az agiklifa sahiptir. Duygusal gelisim;
tutumlar, duygular, degerler ve giidiileri kapsamaktadir. Ttiim bu faktdrler Sgrencinin
ne dgrenecegini ve dgrendiklerini nasil kullanacagim etkilemektedir. Unutulmamahdir
ki biitiin davramslanin zihinsel yanlarmmin yam sira duygusal boyutu da vardir,
Ogretmenler, dgrencilerin zihinsel gelisimiyle ilgili olarak duygusal gelisimini de
inceleyen bir yaklagima sahip olmahdir,

Piaget ve Kohlberg tarafindan yapilan galigmalarda zihinsel geligimle, duygusal
gelisimin iligkili oldugu belirlenmistir. Duygusal ve zihinsel gelisim birlikte ger¢eklesir,
birbirine baghdir ve duygular, davramglar igin itici gii¢ olmaktadir. Fen 6gretiminde
Ogrenme ortamimn etkililigini belirleyen fakttrler olarak; aktif metotlarla 8gretimin
gergeklestirilmesi, giidiiniin artinlmasi, sosyal etkilesimin saglanmasi, iletisimin
olumlu kullanimi, ogrenciler arasindaki bireysel farkhiliklarin dikkate alinmasi ve
stnifta degerlere-tutumlara énem verilmesi belirlenmektedir (Unesco, 1980).

Harlen (1990), ilkokullarda fen &gretiminde tutum boyutuna dikkat
gekmektedir., Fen Ogretimini bir stire¢ olarak ele alirsak, &grencilerin gevrelerini
anlarken izledikleri yola yonelik etkiler yapmaktadir. Onlara bilimsel diistinme yollar
ogretmektedir. Boylece dgrencinin gergekle, kulaktan dolma bilgiler arasindaki farki
ayirt etme yetenegini kazanmas: saglanmaktadir. Ogrenciler kendilerine yararh
bilgilerin, delillerle uyusmas: gerektigini anlamakta, bilimsel gercek ve delillerle iligkisi
kanitlanamayan kulaktan dolma bilgileri kabullenme konusunda dikkatli
olmaktadirlar. Bilimsel olmayan diisiincelerin erken yagtan baslayarak uzun stire kabul
gordigiinde, degistirilmesinin zor oldugu arastirmalarla gdsterilmistir. Ayrica
ogrencilerin fene yonelik tutumlan da erken yaglarda gelismektedir. Cocuk 11-12
yasina gelene kadar hangi alanlan -konulan- sevdigi hakkinda kesin tutumlar
gelistirmektedir. Cevreden alinan yanhs bilgilendirmeler sonucu bircok dgrenci feni
karigik, zor olarak gormekte ve bu onlarm fene yonelmelerin, bagarilarm
etkilemektedir. Bu nedenle &grencilerin fenle tarugsmalan ve feni sevmeleri, fene
yonelik olumlu tutumlar gelistirebilmeleri ¢nem kazanmaktadir. Ulkemizde 8 yillik
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temel egitimin gerceklestirilmesiyle birlikte, anaokullarinin da yaygmlasmas: giindeme
gelmistir. Anaokullarinda baslanan fen egitiminin igerigi ve dgretimi daha sonraki
tgrenmelere de tnkosul olusturmaktadir.

Craig & Ayres'in (1988), yaptiklar aragshrmaya gore temel fen bilgisi gretimi
daha sonraki fen 6gretimini olumlu yénde etkilemektedir. Bu aragtirmada elde edilen
diger bir sonucta; fen bilgisi egitiminin stireklilik gstermesinin énemi ile 6gretim sitili
ve sunusun iyi yapilabilmesi igin, 6gretmen egitiminin énemli oldugudur.

Anaokullanimin yayginlasmas: ve burada ¢alisan dgretmenlerin alanda dgretim
gormils Kisiler olmasi, bu seviyede baslayacak bir fen Ofretimine gereken katkiy:
saplayabilecektir. Sahin (1996) tarafindan yapilan bir aragtirmada, istanbul'da calisan
anaokulu &gretmenlerinin (N= 300) biytik bir cogunlugunu Meslek lisesi mezunlarn
olugturmaktadir. (%55). On lisansa sahip olanlar %20,6 ve Lisansa sahip olanlar ise
sadece %13,3'diir. Lisanstistii calisma yapanlarda % 1'dir. Bu 6gretmenlerden % 53'ii
egitimleri sirasinda fen ve doga ile ilgili ders almuglar, %47’si ise almanuglardir. Meslek
ici egitimde bu tiir kurstan yararlananlar ise sadece %6’dir. Ogretmenlerin aldiklar: fen
ve doga egitimini yeterli bulma oranlan ise; % 7,3 yeterli, %42,6 biraz yeterli, % 50 hic
yeterli degildir. Bu sonug 6gretmenlerin sadece %7.3linlin kendisini fen konularinda
tam yeterli buldufunu gostermektedir. Aym arashrma fen ve doga kbselerinin
yetersizligini, fen 6gretiminde 6grencide bilimsel diigiinme ve yaraticih gelistirecek
Ogretim yontem ve tekniklerinin de yeterince kullaulmadifini (kavram haritalan,
analojiler, isbirlikli 8grenme, yaratici drama vb.) ortaya koymaktadir. Okul éncesi fen
egitiminin 6grencilere saglayacag: yararlar acisindan ele alindifinda bu sonuglar
diistindiirtictidiir.

Okul dncesinde fen Ggretimine tnem verilmesinin yam sira, ilkdgretimde de
konunun daha detayl: bir bigimde ele alinmas: gerekmektedir.

Ulkemizde hizmet tncesi egitimde dgretmen egitiminin gelistirilmesi amactyla
YOK-WB tarafindan gergeklestirilen Milli Egitimi Gelistirme Projesi (MEGP)
kapsaminda gesitli calismalar yapilmaktadir. Farkli tiniversitelerden uzmanlarin 1994-
1997 yillan arasinda ytirtittiigi ¢ahgmalar sonucu hazirladigy kitaplar degisik egitim
fakiiltelerinde denenmistir. Yapilan denemeler sonucu materyaller gelistirilmis ve
1998-1999 bgretim yilindan itibaren egitim fakiiltelerinde uygulanmaya baslanmgtir.
Bu amagla hazirlanan “Ilkégretim Fen Ogretim” (1997) kitabinda uygulamaya
konmusgtur, Kitap, fen tgretiminde, tgretim yontemlerinin etkililigini ve tutumlarin
onemini vurgulamaktadir. Kitapta yer alan etkinliklerin ¢ogu 6grencinin basit araglar
kullanarak, yaparak-yasayarak fenle ilgili kavramlari Sgrenmesini saglayacak bir
yapida diizenlenmistir. Kitabin uygulanmasi ile elde edinilen sonuglarn iiniversiteler
bazinda gesitli galismalarla aragtirilmasi ve bir degerlendirilmesinin gerekli oldugu
diisiiniilmektedir,

FEN BILGISIYLE ILGILI TUTUMLARIN FARKLILIGI

Fene yonelik tutumlar, 6rnegin doyum ve hoslanma konusunda yapilan
arastirmalarda varilan sonuglar, su gortigleri desteklemektedir (Unesco; 1980);

1.0grencilerin tutumlarin bigcimlendirmede en 6nemli etkiyi yapan, 6gretmenin
karakteri ve yaklagimudir.

2.Yeni bir fen programinm uygulamaya koymann, tutumlar iizerinde kiigitk bir
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* etkisi olmaktadur.

3.Istenir tutumlarin gelismesine, dfrencilerin el becerilerini kullanma ve
deneylere katihmi yardim etmektedir,

Tiim bunlara; aktif metotlarin, zihinsel geligimin ve istenir tutumlarnn geligimine
yardime: oldufunu gosteren aragtirma sonuglan da eklenmelidir, Sonuglar, gretmen
tutumunun Ogrenci tutumlanm etkilemekte Onemli bir rol oynadigim da
gostermektedir, Tutumlarn gelismesi, belirtilen ybntemlerin  fen derslerde
kullanilmasina ve dgrencilerin cesaretlendirilmesine bagli olmaktadir. Ogrencilerin
igbirligi yapma, agik fikirli olma, derse katilma gibi tutumlan siuf atmosferinde
yaratilacak olumlu hava, 6grenciler arasi diizenlemeler ve her 8grencinin bireysel
katkilar1 dikkate aliip, deperlendirildiginde, Ogrenci cesaretlendirildiginde
gelistirebilmektedir. -

Bu noktada ortaya ¢ikan diger bur sorun, fene yonelik tutumlarin cinsiyet
faktortine bagh olarak gosterdigi farkhliklardir. Craig & Ayres (1988) Ingiltere’de
ilkokul 4. sinifta okuyan 342 dgrenciye 1 yil arayla uyguladiklar: arag-gereg, konu alan
ve meraklilik- ilgi testleri sonucunda ozellikle 6gretim stilinin ilerdeki yillara fene
duyulan ilgiyi etkiledigini grmiiglerdir. Kiz &grenciler ilerdeki yillarda daha gok
Biyolojiye yonelirken, erkek dgrencilerin Fizik ve Kimyay tercih ettigi ortaya cikmugtir.
: Kelly (1988), “Girls Into Science and Technology” projesi kapsaminda,
Ingiltere’de yapilan bir aragtirmanin bulgularini aktarmaktadir. 1980 yilinda ortaokula
baglayan 1779 &grenci izlenmis, gesitli anketler uygulanmig ve 3 yilin sonundaki alan
segimleri degerlendirilmistir. Aragtirma, erkek ogrencilerin fendeki aktiviteleri
kizlardan daha fazla sevdigini, okutulan fen konulan tek tek ele alindifinda ise konu
iceriklerine gore farkliliklar goriilmekle beraber kizlarin genelde olumlu tutum
gosterdigini isaret etmektedir. Biyoloji, Fizik, Kimya igerikli konulara ytnelik genel bir
degerlendirme yapildiginda ise; sevme ve kolaylhik boyutlarinda Fizikte erkekler lehine,
Biyolojide kizlar lehine bir farkhhk saptanmigtir, Arastirmanin en son agamasinda
ogrencilerin 4. yilda hangi alana devam etmek istedikleri soruldugunda da benzer
sonuglara ulasilmgtir, Erkekler % 51, kizlar % 21 Fizik okumak istediklerini belirtirken,
Biyolojide durum degismistir. Kizlarin % 51'i bu alam secerken, erkeklerin % 20'si
olumlu diigtince belirtmiglerdir. Kimya erkeklerde % 32 ve kizlarda % 31 ile yine
dengeli bir tercih olarak ortaya giknugtir. Bu sonuglar Craig&Ayres’'in sonuglariyla da
benzerlik gostermektedir.

Versey (1990) konunun diger bir yoniine dikkat cekmekte ve dgrencilerin fene
olan tutumlarinda 8grenme ortami gibi bityitk etkilere sahip olan gevresel faktérlere
daha 6nem verilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Hertfordshire fen grubunun “Fene
Olan Tutumlan” ele alan arastirmas: feni kizlara sevdirmenin (girl-friendly) yollarim
ele almigtir, Yeni aktif 8grenme yaklagiminin ve ilgili kapsamin ; daha fazla 6grenciyi,
hem kiz hem de erkekleri, fenle ilgili hale getirdigi goriigitne ulagmuglardir.
Hertfordshire aragtirmasimin istatistiksel sonuglar, kurs materyaline gtisterilen Gzenin
ogrencilerin tutumlariu degistirebildifini gostermistir. Suffolk “Co-ordinated Science”
grubunun yaptigi galismann istatistikleri de; kiz 6grencilerin dersleri aktif égrenme
yaklagimuyla iglediklerinde fende “A” notlar alma bagarilarimin arttigini gstermistir.

Son yillarda uygulanan aktif dgretim yontemleri ve cinsiyet farkhliklarmin
ortaya gikardif sonuclan azaltmaya ytnetil caligmalar, fen 8gretiminde basan ve
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tutumlarda kizlarin lehine gelismeler gostermektedir. Greenfield (1997), 6. simftan 12.
siufa kadar ogrencilerin fen dersine yonelik tutumlarini, fen deneylerine yaklagiminm
aragtirmustir. Kiz ve erkeklerin fene yonelik goriiglerinde benzerlik ortaya gtkmigsa da
kizlar feni erkeklere 6zgll bir alan olarak belirlemislerdir. Fene yonelik tutumlarda
cinsiyet agisindan farkhilik bulunamamgtir. Kiigtik 8grencilerin fene yonelik tutumian,
bityiikklere gore daha olumlu bulunmugtur. Kizlar fen derslerine etkin katilim
gostermisler ve erkeklerle ayru aktiflikte 8gretmen yonlendirmelerine uymusglardir.

Manning (1998); dgrencilerin matematik ve fendeki bagarilarinin cinsiyete gore
farkhiligina yonelik aragtirmalari ele alan makalesinde de, bu konudaki gelismelere
dikkat cekmektedir. Raizen (1991); Burkham (1996), Meech & Jones (1996); Jeffe (1995),
NAEP projesi (1996)'nin fenle ilgili sonuglarmi sunan Manning kizlann fen ve
matematige yonelik olumlu tutumlar gostermesi, daha baganh olabilmesi amaciyla
cesitli onerilerde bulunmaktadir, Onerilerinin bazilarina bu yazinin sonunda yer
verilmektedir.

FENE YONELIK TUTUMLAR VE BILIMSEL TUTUMLAR

Freedman (1997) tutumu iglenen konuya yonelik bireyin duygusal
yonlendirmesi olarak tammlanmaktadir. Fene yonelik tutumlarla (attitude towards
science), bilimsel tutumlar (scientific attitude) arasindaki farklilik 1983’de Schibeci
tarafindan belirlenmigti. Schibeci'ye gore; bilimsel tutumlarda baskin olan zihinsel
yonlendirmeler olurken fene yonelik tutumlarda ise duyussal ydn baskin
goriilmektedir.

Tutumlarin fen egitimindeki 6nemi aragtirmacilar tarafindan uzun yillardir ele
alinmaktadir. Asagida bazi aragtirmacilarin bu konudaki yaklagimlar: verilmektedir.

Cilenti (1985), fen bilimleri alarunda, bilim adamlarmun yeni bilgiler elde
edebilmesi igin bilimsel tutuma ve biligsel siireg becerilerine sahip olmas1 gerektigini
vurgulamaktadir. Bilimsel tutumlarn da; merakhihk, alcakgéntillilitk, acik fikirlilik,
stiphecilik, bagarisizlik kargisinda yilmama ve dogruluk olarak siralamaktadir.

Carin (1997), 6grencilerin feni 8grenmelerine yonelik bilimsel tutumlarin Proje
2061'den (Science for all Americans) alinti yaparak trneklemektedir. Projeye gore fenle
ilgili tic¢ 6nemli tutum merakli olma, kamitlara dayanma ve siipheci olma olarak
verilmektedir. Carin, bunlara sinifta etkili olan ti¢ tutumu daha eklemektedir; bunlar da
farkl goriigleri kabullenme, igbirligi yapma ve hatalar kargisinda yilmamadar.

Johnston (1996) ise, tutumlar: bilime ytnelik tutumlar (Attitudes to Science) ve
bilimde tutumlar (Attitudes in Science) olarak simflamaktadir. Johnston, bilimde
tutumlar: da kendi iginde dort gruba ayirmakta ve agafidaki sekilde siralamaktadir (
1996:94);

Motivasyon Grup Katihmi | Araghrma Diigtinme/ yansitma

Meraklilik Hosggord Yaraticilik Acik fikirlilik

Cosku / heves Sorumluluk Esneklik Stiphecilik

Sorgulama Isbirligi Duyarlihk Hosgorii

Diirtii / girigimeilik | Liderlik Sebat (Azim) Esneklik

Bilme Istegi Uyelik Nesnellik / tarafsizhik | Elestire]l diigiinme
Bagimsizlik Kanit arama
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Johnston, bu tutumlarin egitim siireci icinde gelistirilmesinin 6nemini de
vurgulamaktadir. Belirtilen tutumlar, fen &gretiminde 6nemli oldugu gibi diger konu
alanlarinda da &grenmeyi kolaylagtrmaktadir. Bilime yonelik tutumlar etkileyen
faktorleri de asagidaki sekilde belirlenmektedir ( Johnston,1996:109);

Ev Cinsiyet
Aile Kiiltiir
Arkadas Din
| e il Lo
Ogretmen Medya

Gorildugii gibi bilime ve bir bilim alan olarak fen bilgisine yonelik tutumlar;
kisinin, toplumun ya da bilim adamlarinin bakis agisina gore degismektedir, Ogrenciler
yukaridaki semada da gosterildigi gibi bir ¢ok faktérden etkilenmektedirler. Bu bakis
agilarinin olumlu yotnde gelistirilmesi, bilim ve teknolojinin agirlikli olarak nem
kazandig: giintimiizde daha da agir basmaktadir.

TUTUMLARIN GELISTIRILMESI VE ONERILER

Bu boliimde tutumlarin geligtirilmesi i¢in neler yapilmas: gerekliligi; &nerilerle
birlikte verilmektedir.

1. Tutumlann degistirilmesinin bir gece gerceklestirilmesini beklemek uygun
degildir. Bu nedenle yakin ve uzak hedefler belirlenmeli ve egitim programi bunlara
gore planlanmali, hazirlanmahdir. Ogrencilerde olumlu tutumlar gelistirilmesi igin
ogretim elemam faktorii de dikkate alinmalidir. Ofretim elemanlarini gelistirme-
yetigtirme siirecine gidilmelidir. Ogretim elemanlarinin seminerlerle egitilmesi,
damsma gruplarimin olugturulmass, ekip calismasi yapilmasi énerilebilir.

2. Ogrencilerin tutumlarini gelistirmeye yonelik uzman goriigleri dikkate
alinmalidir.

3. Ogrencilerin bireysel farkhihklari dikkate alinmali, fen &gretimi bu
degiskenlere gore planlanmalidir. Ozellikle ¢oklu zeka kuramina dayanan yeni égretim
planlar gelistirilmelidir.

4. Fendeki basarimin katilimla arttig1, basarinin da olumlu tutum yarattg goz
oniine almarak; Ggretim yéntemleri arasinda katilima dayananlara agirhik verilmelidir.
Bu aqdan laboratuar caligmalar ve gesitli fen etkinlikleri gerceklestirilmelidir.
(Ogrencinin bizzat yapacag basit el becerilerine dayanan deneyler ve etkinlikler)

5. Fen bilgisi 6gretmede kullanilan yontemler dersi ilgi cekici yapmakta ve
ogrencileri cesaretlendirmede, olumlu tutumlar gelistirmektedir. O halde dgrencilere
alternatif dgretim yontemleri sunularak, yontemler gesitlendirilmelidir (Ornegin; Grup
gahigmalari, tartisma vs. dzellikle igbirlikli 6grenmede grup ici etkilesim ogrencileri
giidiilii, coskulu ve merakh hale getirmektedir. Bu da tutumlarn gelistirmede etkili
olabilmektedir.)
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6. Ozellikle kiictik dgrencilerde, kendi duygu ve diigiincelerini ifade etmede
resimler kullanilabilir. Ogrencinin kendi yaptig1 fenle ilgili resimleri agiklamasi,
konularla ilgili resimleri inceleyerek anlatmast énemlidir. Boylece fene duyulan ilgi ve
merak arthirilarak olumlu tutumlar olusturabilir.

7. Fen bilgisine duyulan ilgi ve fen bagarisinda goriilen kiz-erkek farklihigim
azaltmak igin kizlar bu konuda cesaretlendirilmelidir. Ofrencilerin proje hazirlama,
fen fuarlarma katilim vb. ile ilgilileri gekilip, aktiflestirilmeli boylece olumlu tutumlar
olusturulmalidir. Ayrica gegmiste, fende basarihi olmus kadinlarin hayatlari da model
alinmast icin anlatilabilir. Bu tiir aktarimlarin motivasyonu artmicr etkisi de
goriilmektedir.

8. Ilkogretimde uygulanan fen programlan 6grenci etkinligine dayanan,aktif
katilima onem veren bir igerikte yeniden yapilandiriimali, gretmen ve &grenci igin
kaynak kitaplar, laboratuar kilavuzlan alan uzmanlan ve 6gretmenlerin isbirligi ile
hazirlanmalidir.

9. Ogrencilerin fene yonelik tutumlarm etkileyen faktorler goz oniine
alindiginda ev ve ailenin de dikkate alinmasi gerektigi ortaya cikmaktadir. Okulun
aileyle isbirligi yapmasi, fen aktivitelerine katihmin saglanmasi ( projeler, miize
gezileri,fuarlara katthm vb.) 8grencinin fene yonelik olumlu tutum gelistirmesinde
yararh olabilir, .

10. Toplumun kiiltiirel yapisi ve dini 6zellikleri de fen ogretiminde etkili
olmaktadir. Fen programinin hazirlanmasinda ve etkinliklerin planlanmasinda
kiiltiirel boyutunda dikkate almmas: gereklidir. Ilgili sgeler titizlikle diizenlenerek,
fene yonelik olumlu tutumlar gelistirmede etkili olabilir.

11. Medyanin konuya yaklagimi 6nemlidir. Yazili basinda égrencilerin fene olan
ilgisini artiracak, olumlu tutumlar yaratacak kaynaklarin cogalmas: ( TUBITAK- Cocuk
Dergisi gibi) ve giinliik gazetelerde konuya iligkin haberlerin bulunmasi tnemlidir.
Televizyonda fenle ilgili doga belgesellerinin ve fen deneylerini, fen buluglarim
gosteren programlarin gogalmasi da 6nemli goritilmektedir.

12. Fene yonelik olumlu tutumlan olusturmammn kiiciik yaslardan itibaren
baglamasirun 6nemi agiktir. O halde gerek televizyon programlarinda gerekse de okul
dncesi egitim kurumlarinda verilen fen egitimiyle bu amaca yonelik programlarin
planlanmasi 6nem kazanmaktadir. Okultncesi egitimde planlanan fen etkinliklerinin
ilgi gekici, oyunla &gretici ve egitici nitelikte olmasi, gerekli malzemelerin her yerde
bulanabileceklerden segilmesi 6nerilmektedir.

Unutulmamalidir ki, 8grencilerde kiictik yaglarda gelistirilebilecek fene yonelik
olumlu tutumun ileriki yaglarda geligtirilmesi kolay, ancak olumsuz tutumun
degistirilmesi ise zor olmaktadir.

Son soz olarak,
“Fen; meraklhiligr uyarmayr ve insana 8grenme ihtiyac: hissettirmeyi amaglar.
Kazamlan merakliligin devam: egitimle mimkiindiir,"”



152! Egitim Aragtinmalar:

]

KAYNAKCA

AKGUN, Sevket (1996). Fen Bilgisi Ogretimi. Giresun, Akgiin yaynlan. s: 19-20

BASARAN, I.Ethem(1990). Egitim Psikolojisi. Ankara, Giil yayinevi, s: 297

CARIN,A. Arthur (1997). Teaching Modern Science, Ohio-USA, Prentice Hall. Inc. 7 th Ed.p:14.

CRAIG, ]. & AYRES, D.(1988), “Does Primary Science Affect Girls ‘And Boys® Interest In
Secondary Science?” The School Science Review. Volume - 69, No: 248, March.p:417-425

CILENTI, Kamuran (1985). Fen Egitimi Teknolojisi, Ankara. Kadioglu Matbaasi. s:5-11

FREEDMAN, P. Michael (1997). “Relationship Among Laboratory Instruction. Attitude Toward
Science And Achievement In Science Knowledge” Journal of Research In Science Teaching. Volume-
34.No: 4, p: 343-357,

GREENFIELD, T. Arambula (1997). "Gender And Grade -Level Differences In Science . Interest
and Participation” Science Education , Volume-34, June p:259-275

HARLEN, Wynne. (Ed). (1990). Primary Science: Taking The Plunge, London, Heinemann
Books, p:2-4

JOHNSTON, Jane (1996). Early Explorations In Science , U.K. Open University Press. p:92-120

KELLY, Alison (1998). “ The Customer Is Always Right...Girls ‘And Boys’ Reactions To
Science Lessons”, The School Science Review, Volume-69. No-249.June, p: 662-676.

KILICCI, Yadigar (1992). Okulda Ruh Saglig, [stanbul, Am Yayimncilik,s: 122-124

MANNING, M.Lee (1988) . “ Gender Differences In Young Adolescents Mathematics And
Science Achievement”, Childhood Education, Volume -74, No-3, Spring. p: 168-171,

SAHIN, Fatma (1996) "Olmldncem OSretrnenlenn Fen Kavramlanm Ogreurnde Kullandtldan
Metotlarin tespiti”. Ma a Univers gitim Fakiil 1. Ulus ; :
Bildirileri, stanbul, M.U. Yaylru,. s: 74-91.

UNESCO (1990). Handbook For Science Teachers, London, Unesco.p:45-52.

VERSEY, Jenny (1990). “Taking Action On Gender Issues In Science Education”. The School
Science Review. Volume-71, No-256, March. p: 9-14

YOK (1997) ilkigretim Fen Ofretimi, Oretmen Egitimi Dizisi, Ankara YOK yayim, s:1-3




DUYUSSAL ALAN OZELLIKLERI VE BIREYE KAZANDIRILMASI

Dr. Abdurrahman KILIG®

Ozet

Bu gahsmada, duyugsal alan davramslarimin tammlanmasi ve nasil
ugretilecegi {izerinde duruldu. Duyugsal alan davraruglar insan niteliklerini
ligtirmede, biligsel ve psikomotor davramsglan kazandirmada gok etkilidir.
elikle, tnce duyugsal alan davramslarimn ierigi tamimlandi, sonra tutum
ve degerler agiklandi. Bundan sonra, duyugsal alam 8gretmekle ilgili ¢aligmalar
verildi. Ardindan duyugsal alanla ilgili taksonomiler, duyugsal alani Ggretme
yaklagimlarindan sosyal 6frenme teorisi, biligsel 6grenme teorisi ve heuristik
model sunuldu. Son olarak,duyugsal alan davramiglanm gelistirmede
uygulamada ihtiyag duyulan baz: temel ilkelerden bahsedildi.

Abstract

in this study, it is focused on how to teach and define of the affective
domain behaviours. Affective domain behaviours are very effective in
developing human characteristies, teaching the cognitive and psychomotor
behaviours, First, the content of affective behaviours are defined, then attitudes
and values are explained. Following this, the studies about teaching the
affective domain are given. Also, the taxsonomies of affective domain, the
approaches of teaching affective domain behaviours, such as; social learning
theory, cognitive learning theory and heuristic model are presented. Finally, the
some basic principals need to be applied in devaloping affective domain
behaviours are cited.

GIRiS

Insan, ozellikleri agisindan cok yonlii bir varliktir. Bu bzellikler gok degisik
alanlar1 kapsar. Bunlarin iginde zihin, beden ve duygular bugtine kadar tamma ve
tamimlama caligmalar: yapilabilen temel alanlardir. Insamin bu alanlarin dzellikleri
agisindan egitime muhtag oldugu simdilik kabul géren bir anlayistir. Egitimin amacim,
insanin sahip oldugu dzelliklerini geligtirip, en verimli bir sekilde kullanmas: olarak
ifade etmek miimkiindiir, Bunu gerceklestirme derecesi, arzulanan insan tipine ve
dolaysiyla toplum hayatina ulagsma derecesi ile paralellik gosterecektir. Bugiin
insanhigin aradig diinya diizeninin de buna bagh oldugu disiintilebilir.

sanhik tarihi boyunca insanmn egitilmesi formal ya da informal sekilde
olagelmistir. Giintimiizde artik insan egitiminin bir btliimtinii su ya da bu gekilde
formal olarak almaktadir. Egitme isiyle ugrasanlarin, insanin zelliklerini tamyip
tanumlayabildikleri oranda bagarili olduklan bir gercektir. insan dzellikleri iginde en
somut olan bedensel tzelliklerdir. Bu yiizden insanin bedensel ézelliklerini tamimak,
tanimlamak ve egitmek iginde bugiine kadar daha fazla basari saglannustir. kinci
olarak tanima, tamimlama ve efitme isinde basarih olunan zihinsel zellikleridir.
Bugtin igin egitim kurumlarinin bir gogunda insamin bu oOzellikleri daha da ¢ne
¢ikmakta, adeta egitim denilince akla zihinsel becerilerin kazamimas: gelmektedir.

* Celal Bayar Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogretim Gorevlisi
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Sinir ve kapsamini simdilik tam olarak ortaya koymanin miimkiin olmadig duygularin
egitimi iginde ise; difer iki alana gére daha az bagan elde edildigi sdylenebilir. Oysa bu
alan, insan olmay: bireye kazandirmas: yaninda diger alanlarin geligtirilmesinde de
itici gtic rolit oynamaktadar.

Egitim Ogrenmeler yoluyla gerceklesmektedir. Egitim siireci iginde pek ok
ogrenme halkast bulunmaktadir. Ofrenme denildiginde akla cogunlukla biligsel
dgrenme gelir. Olgulari, kavramlar, islem yapmay, bilgileri analiz ve sentez etmeyi,
degerlendirme yapmayi vb.ni 8grenmek biligseldir. Halbuki 8grenme, daha dogrusu
insanlarin 6grenmeleri bunlarla simirh degildir. Viicudumuzdaki kaslar koordine etme
ve harekete gegirme gibi kaslara bagh égrenmeler de psikomotor (beceri) Ggrenmeleri
ifade eder. Bizim asil tizerinde durmak istedigimiz ii¢lincii tiir 5grenme ise, bunlardan
farkhi olarak “Insan olmayi 6grenme”, hissetme, yasama, deger verme, dis diinyaya
tepki verme gibi 8grenmeleri iceren duyussal 8grenmelerdir (Ramizowski, 1981).

A-DUYUSSAL OGRENME

Duyussal 6grenme kisinin ne yapabildigi ile ilgili degil, onun belli kosullarda ne
yaptig ile ilgilidir (Ozgelik, 1989). Egitimsel siireglerin igerdigi fonksiyon sadece bir
konu alanmni S§retme degil, ayn1 zamanda karakter gelistirmedir. Plato, sadece zihinsel
dgrenme gerceklestiginde bile bireyin biiyiik bir yeterlilige kavusabilecegini, ama ayn
kiginin kotii amaglarla da kullanilabilecegini vurgular (Ramizowski, 1981). Bu durum,
zihinsel dgrenmelerin yam sira duyussal dgrenmeleri de gerceklestirmenin ne kadar
onemli oldugunu gostermektedir, Bilissel ve psikomotor 6grenmeleri gerceklestirmede
de bir arag olarak da kullanilan duyugsal 6grenmeler, bireyin belli durumlarda, serbest
olarak hareket o6zgiirliigii tanindig hallerde, ne tiir bir duygu ve davrars egilimi igine
girecegi ile ilgilidir. Bireyin bir alanla ilgili davraniglar: kazanabilmesi icin o alana
ilgisinin olmasi, olumsuz tutum gelistirmemis olmast ve ilgili alani dnemli gormesi
onemlidir. Bu bize duyusgsal 6grenmelerin degisik tzelliklerle karsimiza gikabilecegini,
farkls tiirlerinin varligam gostermektedir,

B-DUYUSSAL OGRENMEYI OLUSTURAN OZELLIKLER

Duyugsal ozellikler bireyin daha gok i¢ diinyasiyla ilgilidir. Bu &zelliklerin neler
oldugu, bireyin dis diinya ile etkilesiminde vermis oldugu tepkilerin, nesnelere kars:
tavir almalarin gbziimlenmesiyle ortaya koyulabilir. Ayrica insanlarin olusturdugu
sosyal degerlere de ilgisi vardir. Literatiir tarandiginda bunlarin ilgi, tutum, tercih,
deger, kayg:, benlik tasarimi, inang gibi kavramlarla ifade edildigi goriilmektedir
(Turgut, 1992; Ozcelik, 1989; Tekin, 1982; Ulgen, 1995; Erden ve Akman, 1995).

Bu calismada, duyussal ogrenmelerin biiyitk bir bolimint olusturan ve
egitimde kazandilmas: onemli bir yer tutan “tutum ve degerler” {izerinde
durulacaktr.

1- Tutum

Insanlar cevresindeki varliklara kars: bir yonelim iginde olmast onun
davraniglarim etkilemektedir. Bunu, insanlarin bilgi, ihtiyac ve beklentileri biiytik
oranda belirler. Ciinkii insan zihinsel olarak ge¢misle, ge¢misteki insanlarin birikimleri
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ile ilgili olmasimin yaninda; gelecekle, ihtiyaclarini karsilama endisesi ve meraklan
agisindan da ilgilidir. Ayrica hayatim devam ettirebilmesi icin de ihtiyaclarim
karsilamak amaciyla kendi disindaki varliklarla iletisim ig¢inde olmak zorundadur. Bilgi,
ihtiyag ve beklentileri geregi kurdugu ya da kurmak zorunda oldugu iletisim
sonucunda farkh etkilesimler yasanmaktadir. Bu da insanin egilim ve davraniglarin
belirlemesinde etkili olmaktadir. Béylelikle bireyde belli nesne ve olaylara karsi belli
davranis kaliplari olusarak, bireyin kendi disindaki varliklarla arasindaki iliskinin
kurulmas: saglanir.

McGuire tutumu, diistincedeki bazi hiikiimlerin nesnelerde buldugu karsilik
olarak tanimlarken tutumdan anlagilmas: gerekeni iki maddede toplamigtir:

a) Sistemleri biitiin olarak diigsiinme; bu, aym nesnelere dikkatle bakildiginda
farkli tutumlar arasindaki iliskiyi ve farkhh nesnelere yonelik bir tutumun kendi
icindeki baglantilarin icerir.

b) Inanc sistemleri; bu, bir tek nesneye baglanmaksizin bir cok davramg
arasindaki iligkileri icerir,

Bu sistemler bagka alt sistemleri de etkiler ve aym zamanda gosterilen
davranslarla tzel bir iliskisi de vardir. Inang sistemlerinin igerigini, genellikle biligsel,
duyussal ve istekle ilgili seyler olugturur (Hausen ve Postlethwaite, 1994). Bireyin
tutumunu olusturan sistemler bireyin davrams kahplarint  olusturur. Tutum,
gozlenebilen bir davranis degil, davranisa hazirlayic bir egilimdir (Kagitcibagi, 1988).
Diger bir ifadeyle tutumlar davramglar belirleyen ya da etkileyen faktérlerden biridir (
Edwards, 1957 ) .

Tutumla ilgili yapilan agiklamalarda; oOgrenmeyle kazanildigi, bireyin
davraniglarina yon verdigi, karar verme siirecinde yanhliga neden oldugu (Ulgen,
1995), ortiik bir tepki oldugu, degismeye karsi direngliligi, zihinsel ve sinirsel agidan
devamh bir hazirbulunusluk halini yansitti1 seklinde ifade edilmektedir.

Anderson’ a gére tutum 5 temel &zelligi igerir:

a) Tutumun duygusal bilesenleri; hemen herkes tutumlarm duygulan
icerdiginde hem fikirdir. Ama bu sadece duygulan kapsadigl anlamina gelmez.
Tutumlar davramslar: ve zihinsel birimleri de kapsayabilir. Fakat cogunlukla duygusal
iceriklidir, Duygular olumlu, olumsuz veya bunlarin arasinda bir yerde olabilir. Bu
acidan olumludan olumsuza kadar derecelendirilebilir. Bazilan bu durumu giz
oniinde bulundurmadiklarindan nasil hissettiklerini bilemezler.

b) Tutumlarin hedefi: Tutumlar genel olarak “kotti tutum” geklinde
degerlendirilme yerine soyut bir fikir olarak hedeflerden kagma yada yaklagmayi
yonlendirir. Egitimsel inceleme ve deferlendirmelerin en genel hedefleri, okul ve
okulda gelistirilen 6zel program veya konu alam (Tiirkge, Dil, Matematik) hedeflerini
ierir.

¢) Tutumlarin Yonii: Tutumlar bazi amaglara dogru ya da amacin tersine
yonlendirilmis duygulardir. Tutumlar uygun bir gekilde amaca y&nlendirildiginde
olumlu; uygun olmayan bir sekilde yénlendirildiginde olumsuz kabul edilir. Ctinkii
tutumlarin Slgiilmesi durum ve sifatlarin ziddim belirtme veya tanimlama yoluyla
olabilir (Sevmek-sevmemek; memnun olmak- olmamak, gibi).

d) Tutumlarm Siddeti: Tutumlari yénlendiren sadece duygusal bilesenleri degil,
ayni zamanda tutumun siddetidir. Duygularin giddetinin kisilere gore degismesinin
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yamnda, aym kigide bazi duygular digerlerine gore daha siddetlidir. Ornegin nefret
etmek sevmemekten; sevmek, nefret etmekten; sefkat, agktan daha giddetlidir.

e) Tutumlarin Tutarhh@: Bir tutumun tutarlilig, farkli yer ve durumlardaki
belirli bir nesneye yonelik, kisinin hislerinin giictiyle iligkilidir. O, gok kat bir sekilde
igsellestirilmig dtinya goriisit igeren, zaman iginde hem tutumlarin kararhlifi, hem de
benzer tutumlarin arasindaki iligkiden farklidir.

Tutarhilik, bireyin belirli durum ve gartlarda duygusal tepkilerinden, bir birey
olarak genellikle yaptiklarimi tutumlardan ayirir. Okulu seven veya bazen sevenle,
okulun bazi ybnlerini seven dgrenci arasinda fark vardir, Coztimii kolay olmayan bir
probleme belirli durumlardaki tepkiden bireyin tutumlar ayrilmaktadir(Housen ve
Postlethwaite, 1994).

2- Degerler

Degerlerin gogu, bireyin kendisiyle ilgili inanglarim igerir ve gesitli okul
konularniyla ilgili duyuslar, ruh hali ve davramglar kontrol mekanizmalaridir. Degerler,
duyugsal alamin kendi kendini kontrol becerisini igeren, belirlenmis amaglara dogru yol
gosterici planlanmig hareketleri, tepkileri ve iradeye bagh hareketleri yonlendiren
tzelliklerdir (Ramizowski, 1981). Bireyin yasamiru kendine gore anlamli kilan, kendine
dzgiiltigii 6ne gikaran, gelecegini sekillendiren zihinsel 8grenmelerin hem 6n cephesini,
hem de arka planini olusturan ve gofu zaman bagkalar: tarafindan net bir sekilde
algilanamayan durumlar degerleri ifade eder.

Bir kisinin ulagmak igin sectigi 6zel bir hayat tarzimin, uygulamay: diigtindtigii
dini kurallar biitiinii ya da benimsedigi bazi kiilttirel-estetik degerler gibi ice dontik
manevi araglart olabilir (Ramizowski, 1981). Her insamin kendine &zgii algilama,
yasama ve degerlendirme bigimi vardir. Bu bigim, bireyin gegmisi yorumlamasini,
meveudu dgrenmesini ve gelece§i planlamasiny; dolayisiyla yagsama kendine 6zgti bir
anlam vermesini belirleyen bir etkiye sahiptir.

Duyugsal zellikler soyut ve kisiye bagh bir dzellik icerdiginden birbirinden
kolaylikla ayrilamazlar. Bu anlamda, Krathwohl, Bloom ve Masia degerin anlamin
tutum, kiymet bilme, ilgi ve yarg: terimlerinden agik bir gekilde ayirmazlar. Bununla
birlikte degeri davranigi tammlayan ve etkileyen bir 6zellik olarak goriirler. Louis,
Roths, Merrill, Harmin ve Sidney Simon'a gore deger; bireyin biittin alternatifleri
diigtinditkten sonra, hepsinin iginden fistiin tuttufunu agiklamaya hevesli oldugu,
tercihine bagl olarak sik sik yaptig serbest segimleridir (Kaltsounis, 1987). Rokeach,
bireyin hayattaki hedeflerini bagarmak igin bireysel cabalarimi motive eden ve
davraniglarimt  diizene  koyan  ig-gligler, olarak ifade etti§i  degeri
siiflandirmigtir(Kaltsaunis, 1987).

James Shover ve Williams Strong degerlerin, kiymet bigmek igin bireysel
standart ve prensipleri ifade ettigini ve deger ile deger yargilarimin farkh oldugunu
belirtirler. Aynica defer yargilarimi degerleri olusturan birimler oldugunu ifade
ederken degerlerin tutumlarin altinda oldugunu ve sayisinin gok az oldugunu
belirtirler. Onlar degerleri su sekilde siniflandirir.

a) Estetik Deger; glizelligine karar verdigimiz standartlar.

b) Araci Degerler; sonucu gergeklestirmeye yardim edenler.

c) Moral Degerler; insan varhfimn temelini olusturan standartlar, prensipler,
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hareketler ve amaglarimiza uygun olup olmadigina karar verdiklerimizdir.

“Yukanda sayilan deger tiirlerini olusturan birimler goérecelidir. Bu agidan
degerler tarafsiz olamaz. Tarafsiz olan deger bilgidir(Housen ve Postlethwaite, 1994).
Degerlerin degiskenligi toresel degiskenligi icine alir, fakat degerlerin tamamim
kapsamayabilir.

Degerler ve davramglar arsindaki baf anlamak igin degerlerle ilgili asagida
verilen §zellikleri bilmek gerekmektedir.

- Degerler bireysel davraniglan etkileyen ig giiglerdir.

- Degerler bireyin gercegi algilama ve yorumlamasim etkiler.

- Bireyler kendi davramg ve kararlarini degerlerin etkileyip etkilemediginin
farkinda olmayabilirler.

- Birey sahip oldugu degerlerin farkinda olma derecesine gore, davraniglarin,
ozellikle karar verme kapasitesini kontrol edebilir.

- Mantikh islemler sonucu serbestce secilen ve kabul edilen degerler daha
glicliidiir ve daha iglektir.

- Toplumu olusturan bireylerin ortak degerlerin dziinii olusturan aym fikirleri
paylasmalari topluma canhilik kazandirir. (Kaltsaunis, 1987)

C-DUYUSSAL ALAN EGITiMI

Duyugsal alanla ilgili 6zellikleri kazandirma c¢abalan iki sekilde kargimiza
¢tkmaktadir: Birincisi alam tanima, tanimlama ve taksonomi olusturma, ikincisi
duyussal ozelliklerin 6gretimidir.

1-Duyussal Alanla Ilgili Taksonomi Olusturma

Her hangi bir alanla ilgili 6zelliklerin kazandinlmasi, o alanin ve alan
ozelliklerinin taminmasi ve tamimlanmasina baghidir. Bunun igin egitimde davramg
alanlarinda bireye kazandirilmas: diistiniilen davramglarin daha saghkl ve kalict bir
sekilde kazandinimas: igin taksonomi olugturulma yoluna gidilmistir. Davraniglann
taksonomisi agamal bir simflamayi igerir. Bu ytizden duyussal 6zelliklerin 8grenilmesi
icin duyussal o6zelliklerin de asamali bir smuflamasimin yapilmasinin gerekliligi
kaginilmazdar.

Duyusgsal davramslann kazandirma cabalan icinde duyugsal alam smniflama
calismalar da yer almaktadir. Gronlund (1991) duyusgsal ozellikleri temel yapilar ve
temel durumlar olarak ¢nce iki ayirmakta; sonra her ikisini de kendi icinde asamali
olarak simflamaktadir.

Temel yapilary; 1.Bilimsel bir tutum sergileme, 2. Matematige ilgi gosterme, 3. lyi
eserleri takdir etme, 4. lyi sosyal davramslar gosterme olarak smuflayarak, herbirini
kendi i¢inde alt basamaklara ayirmistir.

Temel Durumlari ise; 1. Smuf etkinliklerine katilma(kabul ve tepki),2.
Bagkalarmun refahu igin ilgi gosterme (Deger verme), 3.Dogal kaynaklarn korumada
toplum kurallariyla mantikli bir bag kurma (Organizasyon), 4. Bilimsel Siireglere sayg:
gosterme (Nitelendirme) vlarak siniflama yapnustir (Gronlund,1991).

Duyugsal alam siniflayan Krathwohl ise; 1. Alma, Kabul etme, 2. Tepkide
Bulunma, 3. Deger Verme, 4. Orgiitleme, 5. Deger veya degerler sistemi ile
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nitelendirme olarak siniflayarak her birini kendi i¢inde alt basamaklara ayirmugtir
(Ramizowski, 1981).

De [ andshere alany; 1. Dissal uyariya kisisel tepkide bulunma (kendi iginde {ige
ayirmus), 2. Tepkiyi kigisel olarak baglatma (Sonmez, 1994) olarak siiflamigtir.

Raths, Harmin ve Simons Taksonomisi ise; 1. Ozglirce secme, 2. Yapilan segim
lizerine titreme, 3. Se¢imi onaylama, 4. Se¢ime gore davranma, 5. Her zaman segime
gore davranma (Kaltsounis, 1987) olarak simflamigtir.

2- Duyussal Ozeliklerin Ogretimi

Duyugsal alan 8zelliklerinin 6gretilmesi oldukga zor bir istir. Ciinkii bir yoniinit
duygular olusturur ve duygular ise insanda dnceden temeli olan dzelliklerdir .Ornegin
sevime, nefret etme, inat etme gibi duygular insanin temel tzelliklerinde vardir. Bu
yiizden bunlarin kendisi degil, ancak kullarumu 6gretilebilir. Ornegin bir insana sevme,
inat etme denilse de, hatta kat: bir gekilde yasaklansa da engellenmesi miimkiin
degildir. Birey o duygulanm bir tiirlii nesnelere veya/ve olgulara kars:
yonlendirecektir. Diger taraftan duygular, dgreticiden dgrenene aktarildig: sekilde
anlastlamadig: gibi birey onu kendi basina ¢alisaraktan dogru bir gekilde
anlayamayabilir. Bununla beraber belli hisleri ve duygulari, belli nesnelere, olaylara,
insanlara transfer etmek ya da baglamak miimkiindiir (Ramizowski, 1981).

insanlarin bilgilerinin degismesi duygularimin degismesinde onemli bir rol
oynar. Bu agidan duygulann kazandinlmas), duygularin yonlendirilecegi nesnelerle
ilgili bireyin 6ncelikle neleri bildigini, ne kadar bildigini, bu konudaki bilgisindeki
dogruluk derecesi nemlidir. Ornegin daha tnce giilit ilk gérdiigiinde dikeni eline
batan birey, giile karsi hep mesafeli duracaktir. Ama ona giiliin dikeni yaminda
kokusunun cok giizel oldugu bilgisi kazandirlsa ve dikeninden korunma yollar
ogretilse; bireyin giile karsi duygusu degisecektir.

Guntimiizde Tark Mili Egitim Sistemi iginde, dgrencilerimize bilgi ve beceri
yaninda duyussal davramglar (tutum ve deger) da kazandirmak amaclanmaktadir.
Bunlari, diger alan amaclarin arasina serpistirilmis olarak, Milli Egitimin Genel
Amaglarmnda (6rnegin, bireyi milli, ahlaki, insani, manevi ve kiiltiirel degerleri
benimseyen, koruyan ve gelistiren...); ilkégretimin amaglarinda (6rnegin, onu kisilik ve
ahlaki karakter sahibi iyi bir yurttas olarak yetistirmeyi amag bilir.); ve her ders
alaninda (6rnegin, matematife karsi olumlu tutum gelistirme, okulda yapilan
faaliyetlere katilma, bayram sevincini yasayabilme) girmek miimkiindiir. Son yillarda
gikanlan konu alanlarina ait ders dgretim programlarinda duyugsal alanlara ayrica yer
verilmeye baslandif goriilmektedir( Hayat Bilgisi Programu gibi).

Egitim ve 6gretim programlarinda duyussal davramglarin bazi derslerde diger
alan davramglarinin iginde, bazilarinda ayrica yer almis olmasi, egitimde bu tiir
davranuglarin kazandirilmasimin dnemsendigi anlamuna gelir, Diger yandan buna bagh
olarak ilkogretimde o6grencilere kazandirlan bilgi, beceri ve davramglarla ilgili
basanilar1 da iki ayn sekilde degerlendirilmektedir. Birinci kissmda “derslerdeki
bagaris1”, ikinci kisumda ise “davranig geligimi” degerlendirilmektedir. Davramg
gelisimi kisminda “gevreyi koruma ve temizlik aligkanlhi, beslenme aligkanlif,
biiyiiklerine kars: sayg kiiciiklerine kars1 sevgi, kurallara uyma, bagimsiz olarak is
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yapma, planlt olarak ig yapabilme, esya arag gereclerini dikkatli kullanma ve koruma,
baskalanyla birlikte cahsabilme, grup icinde galiyma ve sorumluluk alma istek ve
aliskanligi, aldii gorevi yerine getirme basarisi, serbest zamanlarn degerlendirme
ahskanh@” olarak ifade edilenler duyussal 6zellikli davranslardr.

Duyussal 6grenmeler hem diger grenme tiirlerinin gelistirilmesini etkilemekte,
hem de kisiye “insan olmayr 8gretmede” (Ramizowski, 1981) ¢ok 6nemlidir. Buna
karsilik dgretim siirecinde tgretmenlerin duyugsal 6grenmeyi gerceklestirme ve bunun
sonucu olarak duyugsal iiriinleri dlgme ile yeterince ilgilenmedikleri goriilmektedir.
Bunun sebepleri gok farkli olabilir. Bunlar i¢inde bize bir fikir vermesi agisindan
asagida verilen sebepler nemli goriilmektedir. Ozetle;

a) Duyusgsal alandaki 6grenmeler, genellikle kiginin yetenekleri ile gevresi
arasmdaki yasam boyu etkilesimin iriiniidiir.

b) Duyusgsal alanda herkes tarafindan kabul edilen tek bir dogru degil dogrular
vardir; inanglar, tutumlar, kiginin 6zellikleri de daha gok farklilik gosterir.

¢) Duyussal hedeflerin bir 6gretmen tarafindan vyeterli diizeyde
gergeklestirilmesi uzun bir stireyi gerektirir.

d) Duyugsal hedeflerin kazandinhp kazandimlmadigim  6lgmek  zor
oldugundan, tekrar egitim durumu diizenlemek igin elde dogrulugu yiiksek derecede
kabul edilen veriler mevcut degildir. (Tekin, 1982)

e) Duyussal hedefleri kazandirma isini tistlenen egitimcilerin o nitelikleri
kazanmig olup olmadiklart da bireylere kazandirmada etkili olmaktadir. “Benim
dedigimi yap, gittigim yoldan gitme” anlayis: istenileni kazandirmay: engellemektedir.

f) Duyussal hedeflerin kazandilmasinda hangi asamalardan gecirilmesi
gerektigi konusundaki belirsizlikler de etkili olmaktadir.

Biitiin bunlara ragmen insanin bir ytniini olusturan duyugsal 6zelliklerin
Ogretilmesinden vazgegilmesi, insanin 6zelliklerini eksik olarak geligtirmek anlanuna
geleceginden dugtinitlemez. Ne var ki, yukanda verilen taksonomiler ve bilim
adamlarmin goriigleri goz tniinde bulunduruldugunda duyugsal ozelliklerin hala
tammlanmasi ve simiflandimlmasi konusu yeni calismalan gerekli kilmaktadir. Bu
yiizden bu ¢aligmada, duyugsal ¢grenmelerle ilgili olarak tamimlanmas: ve boyutlar
diger alt ozelliklere gore daha net olan; deger ve tutumlarin kazandiriimas: {izerinde
durulacaktir,

Tutum ve deger degisimi igin bilgi aktarimu gereklidir, ama yeterli degildir.
Tutumun davranisi etkilemesi, davramigin da tutumu etkilemesi “ya oldugunuz gibi
yasarsiniz, ya da yasadigimz gibi olursunuz” séziiyle agiklanabilir. Bu agidan tutum ile
davranig arasinda kargilikli bir iligki vardir (Tesse ve Schaffer, 1990; Akt: Housen ve
Postlethwaite, 1994). Bir ahlaki tutumun degismesi, bir ahlak degerleri biitiiniinii
degistirebilir,

a. Deger Ve Tutum Ogrenme

Duyugsal 6zelliklerin biiyiik bir béliimiinii olugturan tutum ve degerlerin bireye
kazandinimasinda iki yaklasimdan bahsedilmektedir. Bunlar; Sosyal Ogrenme Teorisi
ve Biligsel Geligim Teorisi (Housen ve Postlethwaite, 1994).

I.Sosyal Ogrenme Teorisi

Bu teori 6grenme tizerine odaklasir. Bir bilig, duygu ve davrams tepkisi igin dig



150' Egitim Arastirmalart

etkileri yonlendirmeyi igerir. Bu sosyal, ahlaki ve estetik alandaki deger merkezli
etkinlikleri yonlendirmede etkilidir. Bunlar bireyin toplam yetenegini gelistirmek igin
katki sagl. r(Housen ve Postlethwaite, 1994). Bandura modelin siireglerini, duyussal
davramslarin temel mekanizmalarimi model alma ve toplumsal destekleme olarak
agiklamaktadir. Bu tiir §grenmelerin en bilinen yolu gozlemdir. Ayrica bireyin bir
davranis1 tgrenmesi kendine sunulan model yoluyla olmaktadir(Ramizowski, 1981).
Bireyin iyi bir modelle kargilasmasi ya da 6grenilecek davramisin toplum tarafindan
destekleniyor olmast sonuca ulasmada gereklidir.

I1. Biligsel Gelisim Teorisi

Gelenekg¢i biligsel gelisimci psikologlar 8grenmeyi degil yapiyr 8nemli goriir.
Onlar, degerlerin anlagilmasi ve onlara verilen anlanmun, belirlenmis tzellikleri yeniden
kurulma ve olugturmanin aktif siireclerine gok giiglii bir sekilde bagl oldugunu ileri
siirdiller. Birey boylelikle sosyal ahlakin basamaklarini sirasiyla gerceklestirir. Bu
anlayiga gore anlama gercekte bilgi tasima konusu degil; kisinin i¢ diinyasindaki
yasantilarin aktif yansimasinin tirtintidir. Soyut degerler bireyin ig diinyasi ile stirekli
bir bicimde biitiinlesirse, birey deger catismasim agmada tecriibeye ihtiyag duyar
(Housen ve Postlethwaite, 1994).

b. Duyugsal Ogrenme Siirecinde Heuristik Model

Lazarus ve Folkman (1984) tarafindan ortaya koyulan taslagi takip eden
Boekaerts (1991) duyussal 6grenmeler igin bir model olugturmustur. Model duyussal
alanin degerlendirme basama@ temele ahnarak ii¢ ana bilgi tizerine kurulmustur.
Asagida bu modelin gekli sunulmaktadir (Housen ve Postlethwaite, 1994).
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Sekil- 1. Duyugsal Ogrenme Siirecinin Heuristik Modeli

Sekil 1.1°de tic ana bilgi kaynag,,

(1) Isin algilanmas: ve isin fiziksel, sosyal ve ahlaki yonden egitici sartlan igerir.
(Karsilagtirma I)

(2)is icin ozel bilgi ve becerilerin iligki alanlarimi harekete gecirme
(Karsilagtirma II).

(3) Duygular ve tutumlar i¢in benlik tasarimi baglantisinin bir yoniinti igeren
kigilik 6zelliklerini kapsar (Kargilagtirma III).

Bu ii¢ kaynaktan gelen bilgiler bellegi calishrma ve kullanmada, 6grenme
durumlarim degerlendirmede bir referans olarak alinir. Béylece degerlendirmeler konu
ile ilgili yargilan olusturarak, konu alani ve kendisiyle ilgili inanglar: biitiinlestirmeyi
saglar. Daha acgik olarak; 6grencilerin iglerin zorluguna nasil karar verebildikleri; is
yapmada kigisel gabalarinin nasil yeterli oldugu; bunu yapmak igin ne kadar glice
ihtiyag duyacaklary; 8gretme ve sosyal gevrenin yeterliligi ve onlarin ige nasil baglayip
nasil devam ettirecekleridir.

Sonug olarak; demokratik stireste deger ve tutumlar heoristik yaklagimla
ogrenme yoluyla, dgretmen ve o6grenciler okulla ilgili konularda karar vermeyi
ogrenirler. Demokratik siireg bireylerin yiiksek diizeyde ortak deger olusturmalarna
katkida bulunur. Bu gekilde olusturulan deger sistemi, baska deger yargilarindan,
smiflandirilmig deBerlerden veya canlandirilmug degerlerden daha kalieidir. Fakat
kahcailigin derecesini 8lgmek kolay degildir.
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¢. Duyugsal Ozellikleri Ogrenmelerde Goéz Oniinde Bulundurulmas:
Gerekenler

Duyugsal ogrenmede deger ve tutumlarin nasil kazarulacagi, belirli ahlak
ogrenme sartlan ile agiklanabilir. Duyugsal davraniglarin kazandinlmasmda bu sartlar
gdz oniinde bulundurulmahdir. Housen ve Postlethwaite (1994) bunlardan hayati
onem tagtyanlari beg baghk altinda toplamaktadir:

e Goreceli degere kargs fikir agilama: Fikir agilama yaklagimlan toplumsal
karalibik igin saglam olgutlii gorlis aqis1 diiglinmeyi zorunlu kilar. Bu agilama isi
ornekle, ikna ile ya da emir vermeyle olabilir.

¢ Ahlak normlarmna gore kisilerin 6zerkligi: Bu kisitlama ve hiirriyetle ilgili bir
konudur., Burada 6nemli bir soru “gelisen birey etkilerinin pasif bir alicisy rmdir, yoksa
gelismenin gergeklesmesinde etkin bir rol mti oynadig”dur.

e Ahlak egitiminin amacglarini tanimlama: Belirli degerler ve 6ncelikli deger,
tutumlar ve oncelikli tutumlar; ahlak egitiminde cesitli programlarin sadece bigimsel
olarak kigisel, kiltiirel, toplumsal standartlarm biling-dist boyutlar1 igin yasam
taleplerinin yansimasidir.

e Ahlaki Ogrenmelerin i¢ mekanizmalari: Bunlari, degisiklige agik olan
tutumlann dgrenilmesiyle birbirinden ayirmak gereklidir.

* Durumsal ve kiltiirel sartlar: belirli degerlerin Szellik ve icerigi konuyla
vurgulamir. 1ki durumla ilgilidir. Biri, bilgiyi isleme tarzs; ikincisi, etkinliklerde gevre
sartlarina uydurmadir.

Bu alanda egitimsel gaba gistermek isteyenlerin asagida belirtilen noktalar gz
éniinde bulundurmalan, bagarili olmalarinda nemli bir yere sahiptir.

o Oncelikle duyussal alaru olusturan tutum, deger gibi tzellikler hakkinda
dogru bilgi sahibi olunmalidir. Bunlan kazandirma igini tistlenenlerle, kazanma
durumunda olanlarm  bulundugu toplum iginde, kazandirilmast dtisiintilen
dzelliklerin neler oldugu ve hangi boyutta kazandirlmas: gerektigi konusunda fikir
birligi saglanmis olmalidir. Heller (1990) duyussal zelliklerin kazandirilmasinda
dogru bir hayatin nasil yasanacagini, basarida nasil bir ahlakin gerekli oldugunu
“terbiyeli insan” tamimlamasiyla ifade eder. Terbiyeli insan ise, deferlere ve deger
yargilarma ihtiya¢ duyandir (Housen ve Postlethwaite, 1994). Terbiyeli insani
toplumlarin dzelliklerine gore farkli tammlamak miimkiin olabilir. Ama tnemli olan bu
tarumlamada toplumsal bir uzlagmann saglanmalidir. Aksine toplumsal uyusmazhik
olursa, yani kazandirilmas: kararlagtirilan tzellikler toplumsal bir uzlagmayla olmazsa,
istenilen diizeyde ya kazandirilamayacak ya da kaliciligs saglanmayacaktir.

e Duyugsal alam olusturan 6zelliklerin temelini olusturan duygulann iyi
tanunmasi ve nasil kullanilmasi gerektigi bilinmelidir. Ornegin her insanda olan sevgi,
nefret, inat etme gibi duygular iyi analiz edilmelidir. Bu duygulann éncelikle nerede ve
nasil kullamilmas: gerektigi ile ilgili bireyler bilgilendirilmelidir, Bu ylizden duyussal
ozelliklerin kazandinlmasinda bu ve benzeri duygularin dogru sekilde kullanim ile ige
baglanmalidir.

» Kazandinlmas: diistiniilen tutum ve degerler gibi 6zellikler hakkinda bireyin
son durumu gozden gegirilmelidir. Ciinkii olan bir davramst gelistirme ya da
degistirme ile olmayan bir davrarusi yerlestirme iglemleri arasinda farklar vardir.
Ornegin demokrasiye karg: olumlu bir tutum kazandinlmas: diistiniilmiis olsun. Eger
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bireyde daha 6nce demokrasiye kars: belli egilimler varsa; bundan sonra yapilacak ilk
is, bu egilimin yoniintin belirlenmesidir. Yoniiniin olumlu ya da olumsuz olmasy;
yapilacak iglemleri, diizenlenmesi gereken egitim ortamini farklilagtiracaktir. Eger
bireyin demokrasi ile ilgili herhangi bir egilimi yoksa, yani notr durumdaysa,
yapilmasi gereken islem ve diizenlenmesi gereken ortam farklilik gisterecektir, Ciinkit
bu durumda olmayan bir seyin kazandirilmas: stz konusudur. Eger demokrasi ile
ilgili olumlu bir egilimi olan bir kiginin bu egiliminin degistirilmesi istendiginde
yapilmas: gereken islemler ve diizenlenmesi gereken &grenme ortamlar daha da
farklilik gosterecektir. Ciinkdl bu durumda bireyin kendisine ait gérdiigii bir seyden
ayrilmasi stz konusudur. Bunun ise gergeklestirilmesi daha da zordur.

SONUC

Insanin 6zeliklerini olugturan {i¢ temel alandan biri olan duyussal alan, insarun
i¢ diinyas: ile ilgilidir. Bireyin i¢ diinyasinda olan biteni biz ancak onun ¢evreye kars
verdigi acik ya da ortiik tepkilerden anlayabiliriz. Bu yoniiyle taninmasi ve
tanimlanmasi ve dolayis: ile &grenilme/ 6gretilmesi zor bir alandir. Insani insan yapan
gzellikler olarak da ifade edilen bu &zelliklerin bireylere kazandirilmasindan
vazgecmek; insam bedenden ve bedeni kontrol eden ve bilgisayar cipsi gibi bir zelige
sahip- ne doldurursan onu alismn- bir ytnetim merkezinden ibaret diisiinmek demektir.
Boyle oldugunu diigtinmek gimdilik miimkiin olmadigina gore insamn bu yoniinti de
formal egitimin sinurlan iginde goriip Srgiin egitim kurumlarinda bu alan &zelliklerinin
kazandinlmasi igin yeterli cabanin gosterilmesi gerekmektedir.

Egitim kurumlar1 uzun yillar bireyin zihinsel 6zellikleri g6z ¢niinde alinarak
dgrenme-ogretme siirecini organize etmislerdir. Diinyadaki biitiin toplumlarda bunun
ortaya ctkardigs sonug; nitelikli insan arayiglari, demokratik toplum 6zlemleri, insanca
yasama hak ve imkaninin saglanmas: gibi 6zlemlerin siddetle artmas: olarak karsimiza
cikmaktadir.

Duyugsal 6zelliklerin kazandirilmas: zorlugu bir yana, bunun kazandirilma
geregi egitimi i§ edinen her kurum ve birey tarafindan anlagilmay: beklemektedir.
Ctinkti bu gereklilik anlasildiginda ya da hatirlandifinda veya dert edinildiginde
kazandirilma zorluklarim agmak igin daha fazla caba harcayan kisi ve kurum olacak
demektir.

Duyugsal davranslarin iginde zihinsel 6grenmeleri de etkileyen veya belirleyen
ozellikte ilgi, tutum ve degerler gibi alt tzellikler vardir. Bunlan iginde tutum bir
nesneye karsi yonelmeyi belirleyen, deger ise bir nesneyi kendi igin anlamli bulup
bulmamay: etkileyen rollere sahiptir. Bu yiizden &zellikle bireylere insan olmanin
geregi olan tutumlari, yagamu daha anlamh kilicn degerleri kazandirmak igin bu
ozelliklerin ortak kilinmas: igin egitim programlarinin, 6grenme 6gretme durumlarinin,
kazandirilmas: gereken konu alan bilgilerinin yeniden gbzden gegirilmesine ihtiyag
vardir.



154| Egitim Aragtirmalart

|
KAYNAKGA

Bloom, B, (1979) insan Nitelikleri ve Okulda Ogrenme (Cev. D.A. Ozgelik) Milli Egitim
Basimevi, Ankara.

Edwards L. A.(1959) Techniques of Attitude Scale Construction. New York.

Erden, M. ve Akman (1995) Ejitim Psikolojisi. Arkadas Yaymevi, Ankara.

Housen, T. ve T.N. Postlethwaite (1994) Ansiklop dic of Education Cilt I, IL., X.

ilkokul Programu (1988) Milli Egitim Basimevi, istanbul.

Kagtgibagi, C. (1988). insan ve Insanlar. Evrim Basim-Yayim-Dagitim.{stanbul.

Kaltsounis, T. (1987) Teaching Social Studies In Elementary School, New Jersey.

Gronlund E.N. (1991) How To Write And Use Instructional Objectives. Macmillian Publishing
Company, New York.

zgelik, D.A. (1992) Olgme ve Degerlendirme. OSYM Yayinlar, Ankara.

Ozgelik, D.A. (1989) Test Hazirlama Kilavuzu. OSYM Yayinlar, Ankara.

Ramizowski (1981) Designing Instructional Systems. Nichols Publishing Company, New York,

Stinmez, V. (1994) Ogretmen El Kitab1. Onder Matbaasi, Ankara.

Tekin, H. (1982) Egitimde Olgme ve Degerlendirme. Daily News Web Ofset Tesisleri, Ankara.

Turgut, M.F. (1992) Egitimde Olgme ve Degerlendirme Metodlari Saydam Matbaacilik, Ankara,

Ulgen, G. (1994) Egitim Psikolojisi. Lazer Ofset Matbaacilik, Ankara.

Ulgen, G. (1997) Eggitim Psikolojisi. Alkam Yaynevi, {stanbul.



COKLU ZEKA KURAMININ AM_ERiKAN OKULLARINDAKI
UYGULAMALARI UZERINE ULUSAL BiR CALISMA (SUMIT Projesi)

Cigdem KILIC'
Ozet

Bu cahsmanin amac Tirk egitimcilerine Howard Gardner'm Coklu
Zeka Kuraminin Amerikan okullarindaki uygulamalarim inceleyen SUMIT
projesi hakkinda bilgi vermektir. SUMIT Projesinin amaci, Coklu Zeka
Kuramint uygulayan Amerika genelindeki 41 okuldaki ¢ahsmalarin tnemli
noktalanm tespit etmek ve bunlar kaynak dokiimanlar haline getirmektir.
Projeden elde edilen veriler tfrencilerin standart testlerdeki basarisinda,
disiplininde, ailelerin okul etkinliklerine katliminda ve tgrenme yeterlilikleri
farkli Ggrencilerin Gfrenmelerinde artig olarak yorumlanmistir,  Ayrica
okullarla yapilan gozlem ve gorlismeler sonucu Coklu Zeka Kuramum
uygulayan veya uygulamay: diistinen okullarin bagarisina katkida bulunmak
amaciyla alti temel unsur belirlenmigtir. Elde edilen veriler genel anlamda
degerlendirilirse kurami uygulayan okullar sonuglardan olduk¢a memnundur
denebilir.

Abstract

The purpose of this article is to provide information about SUMIT
Project which researched applications of Multiple Intelligence Theory(MI) in
American Schools. The purpose of the SUMIT Project was to identify,
document and promote effective implementations of MI for the benefit of
schools which plan to imply MI theory into their schools. Project's data were
interpreted as increases in student work, attandance, behavior, and/or parent
participation to school activities. Furthermore, six compass points which were
routes that others using the theory have taken and which appear to work were
identified. It can be concluded that schools applied MI theory into their
curriculum highly satisfied from the results.

Giris

Zekanin dogustan getirilen bir 6zellik oldugu, yasam boyunca miktarinin ve
niteliginin degismedigine dair standart inans bigimi Howard Gardner'mn 1983 yilinda
yaymladig “Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences” (Diistiniis Bigimi:
Coklu Zeka Kurami) adli eserinde ortaya koydugu kuramla tarih olmustur.

Gardner, zekanin “akademik basariylr tahmin etmeye yarayan, kisa sorulara
verilen kisa cevaplardan cok daha fazla bir sey” oldugunu belirtmistir. Ona gore zeka
“problem ¢tzme ve bir veya birden fazla kiiltiir ortaminda deger verilen yeni trtinler
yaratma becerisidir.(Cogkungoniillii, 1998, 27) Boylece bu kuramla zekanin sadece
matematiksel ve dilsel niteliginin olduguna dair inaruglar degismistir. Gardner’a gire
sekiz ayrn tirde zeka vardir. Bunlar; dilsel zeka, gérsel zeka, matematik zekas,
bedensel zeka, miizik zekas:, kisiler arasi zeka, kisinin kendine doéniik zekas: ve
kurama sonradan eklenmis olan dogasal zeka. Sekiz zeka tiirtinii Gardner su sekilde
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tarumlar; (Checkly, 1997; 25)

*Dilsel zeka kisinin ana dilini veya bagka dilleri kullanirken diistindiiklerini
ifade etme becerisidir. Sairler bu zekasi gelismig insanlardir. Bunun yamnda dilin
etkin kullamilmasimi gerektiren spikerlik, avukatlik, yazarlik, pazarlamacilik gibi
meslekler dilsel zekanin kullanimim gerektirir.

* Matematiksel zeka bireylerin sayilan1 akillica kullanmasi ve sayilarla sebep-
sonug iligkisi kurabilme yetenegidir. Bilim adamlari, matematikgiler ve bilgisayar
programcilan bu zekalarim etkin bigimde kullanan kigilerdir.

* Gorsel zeka etrafindaki objeleri hayalinde canlandirma ve gérme yetenegidir.
Gorsel zeka sanat alaninda oldugu kadar bilimsel alanlarda da gereklidir. Eger bir
kiginin gorsel zekasi giiglii ise ve ayrica sanata da kabiliyeti varsa o kisi biiyiik
ihtimalle heykel, mimari, fotograf veya resim gibi sanatsal alanlarda basarili olur. Yine
bu gekilde anatomi veya topoloji gibi belirli bilimsel alanlarda da gorsel zeka
gereklidir,

* Bedensel zeka biitiin viicudu veya viicudun eller, kollar, parmaklar gibi
boliimlerini bir problemi ¢zmek veya yeni bir gey iiretmek amaciyla kullamilmasidir.
Sporcular, tiyatro sanatgilari veya dansgilar bu gruba érnektir.

* Miizik zekas: seslere hassashk gosterme,onlan taruma, hatirlama, belli bir
diizen iginde sesleri organize etme ve kendini seslerle ifade etme yetenegidir.
Miizisyenler ve besteciler miizik zekas: gelismis insanlardir

* Kigiler aras1 zeka bagkalarinin ruh hallerini, hislerini, duygularini, mizaglarim
anlama kapasitesi ve yetenegidir. Ofretmenler, pazarlamacilar veya politikacilar igin
bu zeka bulunmas: gereken nitelikler arasindadir.

* Kiginin kendine doniik zekas:1 kendini yonlendirme, idare etme ve kendini
tanuma kapasitesidir. Neyi bagaracaklarin1 yada neyi basaramayacaklarini iyi bilirler.
Psikologlar ve psikoterapistler bu gruba drnektir.

* Doga zekas: Gardner'in 1995 de ortaya athf sekizinci zeka tiiriidiir. Bu
zekaya sahip insanlar doga ile ilgili olaylara, doga kaynaklarina ve gevre korumasina
karsi duyarhdirlar. Doga zekas: insan tiiriiniin yaygin olarak avcihik, toplayicihik ve
ciftgilik yaptig1 dénemlerde deger goren bir zeka tiirii idi. Giintimiizde ise bu zeka
tiirtinii daha ¢ok biyologlar, botanikgiler ve gevreciler kullanir,

fnsan zekasim sekiz ayn tiire aywrmak klasik egitim sistemlerinin tizerine
kuruldugu iki zeka tiirtine istenilen miktarda sahip olmayan , fakat zekalarinin bagka
boyutlari gelismis olan 6frencilere ulasmamizi saglamistir. Bireylerde bu zeka
tiirlerinin hepsinden farkh oranlarda bulunur. Egitimin amaci 8grencilerin zekalarinin
tistiin ve zayif yonlerini fark etmelerini saglamak, degisik 6gretim yontemleri ile iistiin
yanlarimi gelistirip kuvvetlendirmek, bir taraftan da diger zeka tiplerine de hitap
edebilmektir. Yukarida karakteristik ozellikleri belirtilen zeka tiplerine baktigimizda
hepsinin birbirinden farkli oldugunu goriirtiz.  Nasil kigiliklerimiz ve fiziksel
ozelliklerimiz birbirinden farkhiysa algilama ve anlama, olaylara yaklasim ve problem
¢bzme yetenek ve tarzlarimizda birbirinden farklhidir.

Gardner'in 1983 yilinda Coklu Zeka Kuramimu agiklamas: egitim diinyasinda
genis yankilar uyandirmugtir. Amerika basta olmak tizere diinyanin pek gok tilkesinde
Coklu Zeka Kuramimu temele alan okullar kurulmus, 6gretmenler derslerini degisik
zeka tiirlerini uyaran etkinliklerle siislemeye baglamiglardir. Bu kuramin pratikteki
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I

bagarisii dlcmek amaciyla yapilan aragtirmalardan biri de Harward Universitesi
Egitim Fakdiltesi tarafindan yiirtitiilmtis olan Project SUMIT (Schools Using Multiple
Intelligences Theory)dir.

Amag

1997 yilinda baglayip 2000 yilinda son bulan bu projenin amacit Coklu Zeka
Kuraminin okullardaki uygulamasimin bagarisim tespit etmek, fakiilte-okul isgbirligi
kurarak katkilara bulunmak ve proje siirecini ve sonuglarii kaynak materyaller haline
getirerek Coklu Zeka Kuramini okullarinda uygulayan veya uygulamay: diigiinen
egitimcilerin kullamamina sunmaktir,

Yontem
Arastirma Modeli

Aragtirma, Coklu Zeka Kuramum uygulayan okullardaki 6grencilerin
derslerdeki basarisini, okullardaki disiplinin saglanma orammni, veli katilimmi ve
dgrenme giicligii ceken dgrencilerin derslerdeki bagarisim tespit etmek amaciyla okul
yoneticileri ve Ggretmenleriyle yapilan gozlem ve goriismeler vasitasiyla
olusturulmustur.

Arastirma Evreni

Arastirma grubunu Amerika genelinde ilkokuldan liseye 41 okulun 6gretmen,
dgrenci ve ytneticileri olugturur. Okullar: segerken kullarulan kriterler sunlardir;

¢ Ogrencilerin derslerdeki basarilarinda, derse katilimlarinda, okul igi
disiplininde ve veli-okul igbirliginde artis gbzlemlenmis olmasi

e Coklu Zeka Kuraminun ii¢ veya daha fazla yildir uygulaniyor olmas:

¢ Cesitli tilkelerden ve irklardan 6grencilere sahip olmasi

¢ Okullarn ulagilabilir olmas: ve SUMIT projesine katilimda gbniillii olmalar

« Egitimle ilgili diger kurumlar tarafindan okullarin egitim standartlarinin ve
egitimdeki basarisinin tespit edilmig olmast

¢ Okullarin Coklu Zeka Kuramini tiim yonleriyle uyguluyor olmalar ve
uygulamay: planlayan diger okullara érnek tegkil edecek diizeyde olmalaridir.

Siire
Aragtirma 1997'de baglamig olup 2000 yilinin ortalarinda son bulmustur.
Veri Toplama Araglar

Araghrma siiresince okul yoneticileri, smuf Ofretmenleri ve Ogrencilerle
gorismeler ve gozlemler yapilmig, bunlarda gozlem ve goriisme formlan
kullanulmugtir. Okul yoneticileri ile yapilan goriismelerde ise okulun tarihi, 8grenci
sayisi, Coklu Zeka Kuramim okullarinda ne sekilde uyguladiklar, okulun
organizasyon yapisi, egitim programlart ve 6lgme-degerlendirme sonuglari hakkinda
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bilgi alinmustir. Ofretmen ve Ogrencilerle yapilan gériismelerde kuramin
uygulamadaki etkililigi konusundaki fikirleri alinmugtir. Ayrica smuflardaki
uygulamalar gozlemlenmistir. Ogretmenlerden Coklu Zeka Kuramunin uygulandig
derslere ait fotograf, kaset ve video kaset gibi materyaller elde edilmisgtir.

Uygulama Siireci

Gozlem ve goriismeler sonucu elde edilen verilere dayanarak alti tane dnemli
unsur (compass points) belirlenmigtir. Bu unsurlar Coklu Zeka Kuramim okullarda
uygulamak isteyen okul personeline rehberlik edecek niteliktedir. SUMIT ekibine
gore,Coklu Zeka Kuramuni okul ortaminda uygulamak adina uyulmas: gereken mutlak
ve kesin kurallar konulamaz.

Belirlenen alti unsur daha ¢nce bu kurami uygulamug, basarih olmus okullarin
kullandigz yontemleri igerir. Bunlar icinden &rnek almnacak uygulamalara her okul
kendi sartlarina gore karar vermelidir. Coklu Zeka Kuramini uygulamada iizerinde
durulmas: gereken unsurlar sunlardir;

. Bagar i¢in gereken niteliklerin belirlenmesi

. Kurama kars: farkindaligin uyandirilmas:

. Isbirligi yapilmas:

. Oprencilere degisik seceneklerin sunulmasi

. Ogrencilerin nitelikli calismalar tiretmeye y&nlendirilmesi

. Sanat derslerine 6nem verilmesi

1. Bagar1 Igin Gereken Niteliklerin Belirlenmesi

Coklu Zeka Kuraminmi okullarin programlarna adapte etmek cabuk ve kolay
goziimler elde etmek anlamina gelmez. SUMIT Projesi siiresince elde edilen verilere
gore Coklu Zeka Kuramum uygulamak niyetinde olan eg‘thcﬂerm sahip olmasi
gereken nitelikler asagida verilmistir;

. Biitiin gocuklarin zekalarimin giiglii yonleri olduguna ve hepsinin dgrenebileceklerine
dair inang

Cocuklar okula bagladiklarinda sahip olduklar yetenek ve kapasitelerini de
beraberinde getirirler Bunlar fark etmek ve bir elmas gibi islemek egitimcilerin
gorevidir. Bu konuda Jessie Wowk School’dan Chriss Mann adh yonetici style
stylemektedir “Biz hicbir zaman 6grencilerimize “basarsizdir” goziiyle bakmayiz.
Bunun yerine her birinin 6grenebilmesini saglayacak yéntemler bulmaya galisiriz”.

. Insan egitimine Gzen ve sayg: gosterilmesi gerekliligi

Coklu Zeka Kurammu uygulayan okullarin gogunda goriilen ortak nitelik
yapilan ise ve gretmenlerin dgrencilerine gsterdikleri 8zen ve saygidir. Ogrencilerin
degerli ve onemli olduklarim bilmeleri basarilarinin artmasina, okulda ve gevrede ait
olduklan galigmalara goniillii katilmalarina sebep olmustur. Ornegin, pek cok okulda
ogrenciler yash, evsiz ve tziirlii insanlara yardim eden projelerde yer almslardir.

. Ogrenmenin eglenceli bir eylem olmas: gerektigine dair inang

Ogrencilerin gesitli zeka tiirlerine hitap edebilen bir §gretim stireci dogal olarak
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eglenceli ve ilgi cekici de olmak durumundadir. Governor Bent School’dan Carolyn
Chadwell adli veli oglunun &gretmeni hakkinda sunlari sdylemektedir; “Oglumun
Ogretmeni grenme eylemini her grenci icin bir oyun haline getirebilecek yetenege
sahip birisi O bunu G&grencilerin grenme ortamuna aktif katilimini saglayarak,
derslerde mtimkiin oldugunca farkli duyularim harekete gegirerek, 6zel yetenekleri
veya eksik yonleri olan &grencilere sayg: ve ilgiyle yaklagarak ve en onemlisi de
yapabileceklerinin en iyisini yapmaya giidiileyerek basariyor”.

. Kuramun basariyla uygulanmast igin cok ¢aligmak gerekliligi

Ogrencilerin, Sgretmenlerin ve okul yoneticilerinin kuramu pratige dokme
asamasinda inanarak ve cok caligmalan gerekmektedir. Pek ¢ok okulda bilhassa
ogretmenler ve yoneticiler kuram ve gereklerini tarumak asamasinda fazla mesai
yapmaktan g¢ekinmemislerdir. Uygulama siireci iginde ogretmenler gretmekten,
ogrencilerse dgrenmekten zevk aldiklarimi, okul yoneticileri de okullarimin artan
basarisi dolayistyla motive olduklan icin biitiin bu gabalara degdigini belirtmislerdir.

2. Kurama Karg1 Farkindaligin Uyandirilmas:

Uygulamadaki belki de en énemli adim, 6gretmenlerin sekiz farkl: zeka tiiriine
uygun etkinlikleri 6grenme ortaminda nasil diizenleyecekleri hususunda
bilgilendirilmeleridir.

Pek ok okulda Coklu Zeka Kuram hakkinda 6gretmenleri bilgilendirmeleri bir
yil kadar stirmtstiit, Mc Cleary School'da #gretmenler tarafindan bir grup
kurulmustur. Bu grup bir yil boyunca gesitli okul reformlarimi incelemigler, Coklu Zeka
Kuramuma daha ©nce uygulamus okullart ziyaret etmigler ve sonunda diger
ogretmenlerin bu konuda bilgilendirilmesini saglamak adina Bzgiin bir model
geligtirmiglerdir. Ancak biitin bu cahsmalardan sonra diger mesai arkadaglarim
bilgilendirmeye baslanuslardir.

Bazi okullarda miidiir dgretmenlere kuramla ilgili makaleler dagitmug, bir siire
sonra bir araya toplamip edindikleri bilgileri gecmis deneyimleri 1siFinda
degerlendirmisler ve goriis alig-verisinde bulunmuslardir.

Bazi okullarda ise ogretmenler daha formal sekilde bilgilendirilmiglerdir.
Louisville’deki Wheeler School ve digerlerindeki gibi miidiirler Howard Gardner'in
vermis oldugu konferanslara kahlmig, sonra edindikleri bilgileri mesai arkadaglanyla
paylasmusglardir. Ayri zamanda 6gretmenler halen kuramu uygulamakta olan okullari
ziyaret etmis, meslektaslaryla gériigmiis ve bilgi almiglardir. Ayrica pek ¢ok okul
yoneticisi Coklu Zeka Kuramunda uzmanlagmig damsman-egitimeileri seminer
vermeleri igin okullarina davet etmiglerdir.

flk baslarda, pek gok okul miidiirti dgretmenlerinden Coklu Zeka Kuramim
hemen biitiin derslerinde uygulamalarini talep etmemislerdir. Ogretmenler bir-iki
iinite tizerinde denemis, basarih olundugunu gorditkge ve deneyim kazandikca
uygulamay: biitiin derslere yaymislardir.

3. isbirligi Yapmak

Coklu Zeka Kuramunda bahsedildigi tizere nasil her 6grencinin farkh tiirlerdeki
zeka veya zekalan baskin ise ogretmenlerinde kuvvetli ve zayif yanlan vardir. Bu
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kuramin uygulandign okullarda Ogretmenler aralarinda formal veya cogunlukla
informal olarak anlagarak dersleri birlikte planlamiglardir. informal isbirligine bir
ornek Pittsburg’daki Mc Cleary School’da yasanmustir. Bolgemizdeki Nehirler {initesinde
sinif dgretmeni bir nehir gezisi diizenlemis, gezi sonras: resim 6gretmeniyle anlagarak
ogrencilerin gezide gordiiklerini resimlendirmelerine yardimer olmasim istemigtir.
Boylece ogrencilerin birden fazla zeka tiiriinti uyaracak etkinliklerle {inite ortaklasa
islenmistir.

Formal igbirligine bir 8rnekte Tampa, Florida Dover School’dan verilmigtir. Bu
okulda miizik ve resim Ogretmenleri tgrencilerin gorsel ve miiziksel zekalarim
gliclendirmek amaciyla diger ogretmenlerle ayda bir giin toplanarak egitim
programin: zenginlestirecek etkinlikler diizenlenmistir. Okul, 1990 yihnda Coklu Zeka
Kuramim uygulamaya basladifindan bu yana disiplin suglari 400°den 13'e inmis,
derslere devam artmus, yetenekli ve distlin zekal gocuklarin sayisi —zekalarimin ve
yeteneklerinin fark edilmeyen yonleri ortaya gikarildigi igin- artmistir, velilerin okul
gahgmalarma katilimu ve ilgisi artmug ve standart testlerde 6grenci basarisinda %30 dan
%50 ye varan artiglar gézlemlenmistir.

4, Ogrencilere Degisik Alternatifler Sunmak

SUMIT projesi stiresince okullarla yapilan gériismelerde Coklu Zeka Kuraminin
etkili bir gekilde sinif ortaminda uygulamaya konmasi i¢in 6grencilere gegitli secenekler
sunmak gerekliliginden sikga bahsedilmistir. Bu okullarda 6grencilerin konuyu
degisik acilardan inceleyip tgrenmeleri amaciyla kendi sectikleri yontemle Sgrenme
sans1 verilmektedir. Yalmiz sunu da sdylemek gerekir ki, bu segenekler tamamen
dgretmenin kontroltinde hazirlannus olup, dgrencilerin degisik duyularimu kullanarak
ogrenmesine yardimer olacak niteliktedir.

Cogu okulda proje-temelli (project based) egitim programi uygulanmaktadir.
Bunlardan birisi olan Briarcliff School’daki bir smfta oriimcekler konusunda
dgrencilerden oritmcek modelleri yapmak, oriimceklerle ilgili bilgisayarda cizimler
yapmak, ortimceklerin ozelliklerini gz ©niine alarak bir oyun tasarlamak, siuf
arkadaglarini 6rneklem alarak oriimceklerle ilgili diistincelerine dair anket yapmak ve
bunu grafik olarak ifade etmek gibi seceneklerden birini segip onun iizerine galigmalari
istenmigtir. Sonugta biitiin dgrencilerin -8grenme giicliigli olanlarin bile- derse aktif
olarak ve severek katildign goriilmiistiir.

Proje temelli egitim programu uygulamayip Esasici Felsefeyi temele alan
okullarda da dersler yine benzer etkinliklerle islenmektedir. Ornegin Massachusetts
deki West Boylston School’da 6nceleri okuma ile ilgili 6devler verilirken tiim simfa
aym konunun veya kitabin okunmas: istenmekteydi. Simdi ise aym tema ile ilgili fakat
farkl tiirdeki zekalara hitap edebilecek okuma pargalar secenek olarak sunulmakta,
dgrencilerden bunlardan birini segmeleri beklenmektedir. Ornegin biyografi okunmas:
gerekiyorsa secenekler arasinda bir sporcunun, miizisyenin, devlet adarminin veya bir
ressamun biyografisi olabilir. Ogretmenlerin bildirdigine gore, bu sekilde her grenci
kendi zekasi ve egilimine ytnelik okuma pargalan okudugu i¢in konuya daha fazla ilgi
gostermigtir.
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5. Ogrencileri Nitelikli Caligmalar Uretmeye Yonlendirmek

Coklu Zeka Kuramuim uygulayan okullarda 6grencilerin iizerinde ¢aligtiklar
projelerdeki niteligi artirmak amaciyla dersler miimkiin oldugunca somutlagtirilarak
islenmektedir. Bunun haricinde tgrencilerin sayisal ve sozel derslerdeki becerilerinin
yaminda onlar sosyal yonlerinin geligtirilmesine de énem verilmektedir. Bu konuda
New City School’dan idareci Tom Herr “hayatta basarih kisi, kendisini ve bagkalariyla
olan iligkilerini iyi idare edebilen kisidir. O nedenle dgrencilerin sosyal iligkilerdeki
becerilerini gelistirmek egitimciler olarak bizlerin gorevidir” demektedir.

Niteligi artiran bir differ etken de, &grencilere hem kendilerinin hem de
arkadaslarinin galigmalarina elestirel gozle bakabilme yetisini 6gretmektir. Pek gok
okulda (anaokulu seviyesinde bile) yapicn bir elegtirinin nasil yapilacag
ogretilmektedir. Bu sekilde 6grenciler kendi calismalart hakkinda hem déntit elde
etmekte, hem de olaya baskalarmin goziiyle bakabilmektedirler, Ayrica bu tiir bir
etkinlik dgrenciler arasindaki sosyal iliskilerin gelisimine yardime1 olabilmektedir.

Ogrencilerin tizerinde caligtiklart projelerde yitksek standartlar belirleyerek
onlan daha iyiyi elde etmeleri igin yonlendirmek de nitelikli ¢ahgmalar tiretmelerini
saglayan bir etkendir. Okulun ve dgrencilerin siirliliklari dahilinde belirlenen bu
standartlara ulasilabilmesi i¢in dgretmenin rehber ve destekleyen kisi konumunda
olmasi gerekir.

6. Sanat Derslerine Onem Verilmeli

SUMIT projesinde incelenen okullarin biiyiik ¢cogunlugunda sanat derslerine
biiyiikk onem verilmektedir. Bunun nedeni Coklu Zeka Kurammn o&grencilerin
Ogrenme ve problem ¢bzme yetilerinin artmasimi miiziksel ve gorsel zekanin
gelistirilmesine baglamasidir.

incelenen pek gok okulda miizik ve resim derslerinin programu bireylerin
kendilerini ifade etmelerine daha c¢ok olanak saglayacak sekilde gelistirilmigtir.
Ornegin Lexington, Kentucky Russell Elementary School’da orkestra, keman, resim ve
dans olmak tizere ayr1 ayn siuflar agiimistir. Bu simiflardaki 6grencilerin ortaklasa bir
cahigmasiyla kendi yazdiklari opera metnini seslendirmisler, sahnede kendi
tasarladiklant ve boyadiklani dekoru kullanmuglar, miizigi ise tamamen kendileri
bestelemisler ve kayit esnasinda da caligmiglardir. Bu ilkokul diizeyinde dgrenciler igin
inanilmaz bir bagaridir ve bu bagariya 6grencilerin kendilerini ifade etmelerine olanak
saglayacak degisik secenekler sunmak, standartlarm catisini biraz yiikseltmek ve
onlara her asamada destek olmak neden olmustur,

Russell Elemantary’de ve diger okullarda resim derslerine de diger derslerle
ilintili olarak ayn bir onem verilmistir. Ornegin, bu okulda bir resim dersinde
ogrencilerin Giizel Amerika sarkisim dinleyerek sozlere uygun bir resim yapmalari
istenmistir. 2. ve 3. simflar ilkin 6devi anlamada gigliik ¢ekseler de &gretmenin sinufta
yarattif1 tartigma ve fikir alig-verisi sayesinde son derece giizel eserler ortaya ¢ikmugtir.
Bu calisma hem 6grencilerin sark: ile ilgili hislerini somutlagtirmalarina yardimci
olmus, tartigmaya katilarak fikirlerini séze ddkebilme becerilerinin gelisimine katkida
bulunmusg, hem de sarkidaki bilinmeyen kelimeleri dgrenmelerine yardimci olarak
stzcitk bilgilerini geligtirmigtir.
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Coklu Zeka Kuramimin simf ortaminda uygulanmasmma herhangi bir trnek
olabilecek bu etkinlikle ilgili biraz daha detayh distiniiliirse, Sgrencilerin sozel,
miizikal, sosyal, bireysel ve gorsel zekalarim gelistirecek nitelikte oldugu goriiliir.
Okullarla olan goriismeler sonucu sanat derslerini icine alan etkinliklere her tiir
6grenme diizeyindeki dgrencinin etkin katihminn goriildiigi 6grenilmistir.

Calismadan Elde Edilen Veriler

Ug w1l boyunca 41 okulda yapilan goériisme ve anketler sonucu elde edilen
veriler 1998 baharinda SUMIT ekibince istatistiksel olarak anlamli hale getirilerek
basar testi sonuglari, okul disiplini, ailelerin katilhimi, farkli grenme yeterlikleri olan
ogrencilerin 6grenmesi isimli dort ana konuda ifade edilmigtir.

a. Basar testi sonuglari

41 okulda yapilan inceleme sonucu okullarin %49'u Coklu Zeka Kuramum
uyguladiktan sonra standart basan testli sonuglarinda artis bildirmislerdir. Sadece
%2'si kuramu uyguladiktan sonra bir artis kaydetmemis, 8rneklemin geri kalan %20'si
higbir sonug bildirmemis, %29u ise baganlarimi Coklu Zeka Kuramina
baglamamuslardir West Boylston Middle School’dan bir ogretmen, dgrencilerin
bagarilarinin  artmasinin  nedenini  farkhh 6grenme yontemleri kullamilmasi ve
dgrencilerin kendilerini ifade etmekte farkli ydntemler bulmalarina baglamugtir,

b. Ogrenci disiplini

Gortisme yapilan okullarin yaridan fazlasi(%54) 6grenci disiplinini saglamada
farkedilir bir artig bildirmemis, %27'si ise Coklu Zeka Kuraminin uygulanmasiyla
disiplin arasinda bir iliski kurmamstir. Ogrencilerin disiplinle ilgili sorunlarinda
azalma oldugunu bildiren okullardan Madrona Non-Graded School miidiirii bu
konuda “kuramu uygulamaya basgladiktan sonra gordiim ki Ogrenciler kendi
sorunlarim kendi aralarinda hallediyorlar, 6gretmenler ise sorunlarla basa gikmakta
daha becerikli. Biz bu sonuca ulagmak igin, kuram: derslerimizde uygulamaktan baska
farkli higbir sey yapmadik” demistir.

¢. Ailelerin katilim1

Coklu Zeka Kuraminin okullarda uygulanmasiyla %60 oraminda ailelerin okul
etkinliklerine katiliminin arttig: bildirilmigtir. Okullardan %20’si ailelerin katiliminda
herhangi bir artis bildirmemistir. Diger %20 ailelerin katilimindaki artis1 Coklu Zeka
Kuraminin uygulanmasiyla iliskilendirmemislerdir.

Peki nedir okullarda farklr bir kuramin uygulanmasiyla ailelerin okul
etkinliklerine katilmas: arasindaki iligkinin nedeni? Jesse Wowk School’dan bir idareci
bunu sdyle aciklamaktadir “Biz velileri bir giin okula davet ettik ve onlara
“cocuklarimzin egitiminde yeni bir kuram uyguluyoruz. Bu kuram uyarinca biitiin
ogrencileri farkli boyutlarda zeki olduklarim kabul ediyoruz. Her birinin farkh
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dgrenme yollar var ve biz bu yollardan giderek onlara ulagsacagiz”, dedigimizde onlar
giilimseyerek “igte bu ige yarar” dediler. Bugiin diizenli olarak her giin okula gelip
caligmalara katilan 22 velimiz var”.

d. Farkh 6grenme yeterlikleri olan dgrencilerin 6grenmesi

Okullarin %78'i farkli 6grenme yeterlikleri olan 6grencilerin grenmelerinde bir
artis oldugunu gozlediklerini belirtmislerdir. %20'si bu konuda herhangi bir veri
bildirmemis, %2'si ise Bgrenmedeki artisi Coklu Zeka kuramina baglamamisgtir. Bu
konuda Champlain Valley High School'un miidiirii soyle sdylemektedir. “Ogrenme
yeterlilikleri farkli ditzeylerde olan 6grencilerimizin 6grenmesinde biiyiik degisiklikler
yagadik. Bunun nedeni onlarmn kendi giigltt ve eksik ytnlerini gtrebilmeleri, egitimleri
konusunda kendilerine sunulan secenekleri se¢meye muktedir olabilmeleri, zay:if
yonlerini ise gelistirme sansim elde edebilmeleridir”.

Sonug ve Oneriler

Coklu Zeka Kuraminin okullarda uygulaniyor olmas: egitim sistemindeki biitiin
problemleri ¢bzecek anlamuna gelmez. Fakat insan zekasimin birbirinden farkl
oldugunu kabul etmek ve bunu tiim yonleriyle egitim programlarina uygulamak
gercek anlamda bir devrimdir. Kuram etkili bir sekilde uygulamaya konulursa
gocuklarimizin bizim bile bilmedigimiz yotnlerini ortaya qkanp gelistirebilecek
altyapiya sahiptir. Bu ise bir anlamda egitim ortaminda firsat esitligini saglamak igin
kayda deger bir adimdur,

Oneriler

SUMIT projesinde incelenen okullardan elde edilen bilgiler iilkemizde Coklu
Zeka Kuramimi uygulayan okullarin bakis agisindan ele alimrsa sunulacak oneriler
sunlar olabilir;

1. SUMIT projesinde incelenen her okulun Coklu Zeka Kuramum kendi
programlarina adapte etme yontemleri bigimsel olarak birbirinden farklihk
gostermektedir. Bu kuramu okullarinda uygulamak isteyen okullar kendi
dgrencilerinin, okullarinin,personelinin ve ig¢inde bulunduklar: ¢evrenin smirhliklan
dahilinde kendi dogru yollarin: bulmak durumundadirlar.

2. Simf ortaminda herhangi bir dfrenme modelini uygulamadan once
egitimcilerin kendi goklu zekalarimin dogasimi belirlemek amaciyla bu modeli
kendilerine uygulamalan gerekir(Demirel, 2000, 152). Bu yapilmaya baglandiginda
dgretmenler yedi farkh zeka tiird bakimindan farklh rollerdeki yeterlilik veya
yetersizliklerini  tespit edip gerektiginde meslektaglann ile igbirligi iginde
cahsabilmelidirler.

3. Coklu Zeka Kuramu ile verilen egitim sayesinde zekalarinin giiglii veya zayif
yonlerinden haberdar edilen dgrenciler okulda aktif ve etkin bigimde is gdren bir
rehberlik ve yonlendirme faaliyeti ile zekalarimi kullanabilecekleri meslek alanlarina
yonlendirilmelidirler.
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4. Coklu Zeka Kuramuimi uygulayan okullarda resim wve miizik dersleri
programlar: égrencilerin kendilerini gelistirmelerine ilham verecek sekilde yeniden ele
alinmahdir. Bunun ig¢in okulun imkanlar1 dahilinde bilhassa miizik derslerinde
dgrencilerin degisik enstriimanlar calabilecegi veya farkl miizik titrlerinde kendilerini
ifade edebilecegi ders secenekleri konabilir.

5. Ogrenciler, onlari igbirligi icinde galigmaya sevk edecek farkl zeka tiirlerini
birlikte ige kosabilecekleri projeler hazirlamaya yonlendirilebilir. Bu projelerde
belirlenen standartlar grencilerin ve okulun kapasiteleri gbz ontine alinarak
ulasilabilir olmasi kaydiyla mitmkiin oldugunca yiiksek belirlenmelidir. Bunun amaci
dgrencileri hep daha iyinin pesinden kogmaya giidiilemektir.

KAYNAKCA

Checkly, Kathy. (September 1997). A Conversation with Howard Gardner. Educational
Leadership 55,1: 10-14.

Demirel, Ozcan. (2000). Plandan Uygulamaya Ogretme Sanat. Ankara:PEGEM A Yayimlar,
152-167.

Kansu, Nuran.(1999). Coklu Zeka ve Ogrenme.
http: / /www fortunecity.com/millenium/sunnyside419/cokluzeka.html

Project SUMIT. http://www.pzweb.harvard.edu/SUMIT/DEFAULT.HTM

Coskungdniillii, Riltya. (Ekim 1998). Coklu Zeka Kuramumin 5. Simif Ogrencilerinin
Matematik Erigisine Etkisi Egitim 97-98,1,1:26-31.




ORTA OGRETIM OKULLARINDAKI OGRENCILERIN BILGISAYAR
DESTEKLI EGITIME KARSI TUTUMLARI

Oguz KILICOGLU
Arif ALTUN"

Ozet

Bu galigmanin amaci, dgrencilerin bilgisayar destekli egitime yonelik
tutum 8lcen bir dlgek gelistirmek ve orta dgretim okullarindaki Sgrencilerin
bilgisayar destekli eBitime karsi tutumlarm belirlemek ve bunlarnt baz
degiskenlere gore incelemektir. Dort farkli okul tiirii kapsaminda, 14 farkh
okuldan toplam 1303 tgrenciden elde edilen verilerin gecerlilik ve giivenirlik
gahsmalan yapilmugtir. Glivenirlik igin Cronbach-Alpha analizi uygulanarak,
Alpha degerine bakilmig ve 0=0.92 olarak bulunmugtur. Gruplan belirlemek
igin Faktér analizi yapilarak 3 farkh grup tamumlanmigtir. Bu gruplar
Benimseme, Onyargi ve Direnme olarak isimlendirilmistir. Oprencilerin
tutumlari X = 3.85 (5 tizerinden) olarak bulunurken, 5 likert tipi 6l¢ek olmas:
bakimindan, bu deger olumlu olarak yorumlanmigtir. Ogrencilerin cinsiyetleri
agisindan tutumlarin degisim gostermedigi (p: .57 >.05), ancak daha once
bilgisayar dersi alanlarla almayanlar arasinda anlamh bir fark bulundugu (p:
000 < .05) tespit edilmistir. Ayrica, okul tiirleri arasinda da anlamh farkliliklar
(p: .001 < .05) oldugu gozlenmistir.

Anahtar Kelimeler: tutum, bilgisayar destekli egitim, orta gretim.

Abstract

The purpose of this study is both to develop a questionnaire to measure
students’ attitudes toward computed-assisted instruction and to determine
high-school students’ attitudes toward computer-assisted instruction in relation
to gender, prior experience with computers, and the different school types. A
questionnaire was developed through partial adoptation in order to acertain
students’ attitude. The data was collected from four differents school types
among 14 schools, with a total participation of 1303 students. Reliability and
valididty have been tested and ensured. The cronbach alpha was found to be
a=092. As a result of factorial analysis, three groups were identified:
acceptance, preconcieved notions, and resistance. The students’ attitude was
found to be X = 3.85 (over a scale of 5), and was interpreted as positive in a 5-
point likert scale. The students’ attitude did not show any change based on
gender (p: .57 > .05), whereas prior experience with computers appeared to be
significant (p: .000 < .05). In addition, it is found that there is a significant
difference between school types and students’ attitudes (p: .001< .05).

Keywords: attitude, computer-assisted instruction, high school
students
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GIRIS

Bilgisayar Destekli Egitim (BDE), “bilgisayarin grenmenin meydana geldigi bir
ortam olarak kullamldify, ogretim siirecini ve dgrenci motivasyonunu giiclendiren,
dgrencinin kendi &grenme hizina géire ayarlayabilecegi, kendi kendine &frenme
ilkelerinin bilgisayar teknolojileriyle birlegmesinden olusan” (Yanpar Sahin & Yildirim,
1999, sf. 58) ve tfrenme siirecinde esneklik saglayan bir &gretim yontemidir. Bu
yontem icerisinde, ogrenciler ders iceriklerini ve becerilerini &grenmek, &grenme
ortamlarim zenginlestirmek, problem ¢tzmek ve diger zihinsel becerileri geligtirmek
gibi bilgisayar1 her alanda kullanabilmelidir. Keser'e gore ise Bilgisayar Destekli
Egitim, teknolojik bir ara¢ olarak bilgisayarlarin derslerde kullarilmas: ve
kullandirilmas: ile ilgili bilgi, beceri ve davranislarimin &gretmenler tarafindan
ogrencilere kazandirilmas: yetisidir (Keser, 1999). Bagka bir ifadeye gotire, ders
iceriklerini ve becerilerini 6gretmek, diistinmeyi, problem ¢6zmeyi ve diger zihinsel
becerileri gelistirmek igin bilgisayar: her alanda kullarlabilmedir (Meral,1999).

Birgok egitimciye gore, bilgisayarlarin dfretme ve Ggrenmeyi degistirebilecek
potansiyele sahip oldugu diistincesi gekici gelebilir. Bilgisayar kullaruminda ¢ogu kez
anahtar rolti 6gretmenlerin iistlendigi diisiintilse de (Papert, 1993), bilgisayar destekli
egitimde amag, gretmenin yerini tutacak bir arag gelistirmek degil, gerek yontem ve
gerekse teknolojik agidan Ggretmene yardimci olacak yeni olanaklar arastirmak ve
sunmaktir (fmer, 1999, 5.144). Bu siirecte, dgrencilerin gosterecegi bilissel beceriler
kadar, onlarin duyussal yénden hazirolusluklar: da 8nemli bir parametre olacaktir.

Duyusgsal boyutun ©nemli bir gostergesi de ogrencilerin sergiledikleri
tutumlardir. Tutum, bireylerin herhangi bir olaya veya olguya karsi gostermis
olduklar olumlu veya olumsuz duygu ifadeleri olmakla birlikte (Petty & Cacioppo,
1996; Gable, 1986), bir bireye atfedilen ve onun psikolojik bir obje ile ilgili diistince,
duygu ve davramglarini diizenli bir bigimde olusturan egilimdir (Keser, 1999).
Ogretmenlerin bilgisayarlara karsi takindiklart olumlu veya olumsuz tutumun, sinif
icerisinde bilgisayar teknolojilerini etkin kullanmada etkili oldugu arttk Woodrow
grubu tarafindan benimsenmektedir (Woodrow, 1992). Ancak, dgrencilerin de sinifta
bilgisayar kullanimu ve bilgisayarlarin rolti hakkindaki distinceleri de tnemlidir.
Ciinkii, bu bulgular, bize 6gretimin tasarimi ve uygulanmas stirecinde, daha kapsamli
ve biitiinciil programlanin hazirlanmasinda yol gosterici olacaktir.

Namlu (1997) tarafindan yapilan bir calismada, dzellikle gelismis iilkelerde,
bilgisayarlarin egitimdeki yeri kabul edilmis olup, artik bilgisayarin etkinligini degil,
bilgisayarlarin nasil daha verimli kullanilabilecegi sorusunun aragtirilmas: gerekliligine
dikkat gekilmistir. S6z konusu aragtirmada, bilgisayar destekli isbirligine dayal:
Ofrenme ydnteminin dgrenci basarsina etkileri konusu incelenmis ve sonucunda ise
fen ogretiminde, bilgisayarin alistirma ve tekrar araci olarak kullarlan bilgisayar
destekli isbirligine dayall ®grenme uygulanmas: gerceklestirildigi grupta bulunan
Ogrencilerin dgrendiklerinin kalicihik diizeyleri ile bilgisayar destekli esli 6grenme
uygulamasinin yapildign grupta bulunan ogrencilerin basar1 diizeyleri arasinda ilk
grup lehine anlamh bir fark oldugu tespit edilmistir (Namlu, 1997).

Keser (1999) tarafindan Egitim Bilimleri Fakiiltesi 4. simf 6grencilerinin
bilgisayara iligkin genel tutumu, bilgisayar korkusu, bilgisayar kullanmada kendine
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gliven, bilgisayardan hoglanma ve bilgisayar kullanirhgina yonelik tutumlar cinsiyete,
boliime, bilgisayar egitimi allp almamaya ve bilgisayar kullanim stiresine gore
farkhliklar gosterip gdstermedigi incelenmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin
bilgisayara yonelik tutum olgegi bilgisayardan hoslanma puanlariuin cinsiyete,
boliime, bilgisayarla ilgili egitim alip almamaya ve bilgisayarla caligma stirelerine gore
farklhilasmadi@: tespit edilmistir. Ayrica, Keser (1999) cinsiyete gore bilgisayara yonelik
tutumlarin farkhlagmamasim, 21. yiizyihn egitimcileri olacak dgrencilerin, bilgisayar
gerekli ve kullanilmas: zorunlu bir arag olarak algiladiklar seklinde yorumlanustir.

Bilgisayara iligkin olarak gerek ogrenci gerekse 6gretmen tutumlarimi konu alan
arastirmalar incelendiginde, bilgisayara yonelik tutumlarin cinsiyet, yas, egitim diizeyi
ve tiirti, ailenin sosyoekonomik durumu, bilgisayar kullanma deneyimi, bilgisayar
~ epitimi alma gibi faktorlerle iligkilerinin tartigilmug oldugu goriilmektedir (Keser, 1999).
Ancak, BDE ile orta 6gretim kurumlarinda 6grenme ve Ggretmeyle ilgili tutum Olgegi
calismasina pek rastlanamamug olup, yapilanlarda ise 8rneklemin genellikle iiniversite
dgretim iiyeleri ve yine tiniversite 6grencileri {izerine oldugu ve bilgisayar kullanimi
hakkinda olduklan dikkat c¢ekmektedir (imer,l999; Karasar,1999; Odabas1,1999;
Gokdas, 1998; Biilbiil, 1998; Giirol, 1999; Akdeniz, 1999; Namlu, 1997; Odabasi, 1997).
Bu yiizden, varolan olcekler yerine, BDE ye yonelik ortaggretim &grencilerinin
tutumlarinin belirlenebilmesi amac ile dlgek gelistirme ihtiyac hissedilmistir.

Yukarida dzetlenen galisma ve oneriler, bilgisayarin egitim-6gretim siirecinde
etkin bir gekilde tartisildigim gostermekle beraber, 6grenme siirecinde dnemli bir
ayrinti olan 6grencilerin bilgisayar destekli egitime yonelik tutumlarinin belirlenmesi
tizerinde durulmasim gerektirmektedir. Ogrencilerin, olumlu ve/veya olumsuz
tutumlar, bilgisayarlasma stireci igerisine giren okullarda bilgisayarlarin etkin
kullanimi stirecinde ©nemli bir degisken olacaktir. Olumsuz tutum sergileyen
dgrencilerin bilgisayar destekli egitimi benimsemede etkili olamayacagi, bunun aksine
tutumlan olumlu olanlarin bilgisayar destekli egitimi benimseme konusunda daha
etkili olacag diistintilmektedir.

Aragtirmanin Amaci

Bu aragtirmada iki amag hedeflenmistir: {lki, Berberoglu ve Calikoglu (1991)
tarafindan Tiirkce'ye uyarlanarak yap: gegerliligi ve giivenirligi yapilan ve Keser (1999)
tarafindan dgrencilerin bilgisayara kargi tutumlarim belirlemek amaci ile kullamilan
Slcek tizerinde adaptasyon yapilarak BDE'e yonelik bir tutum 8lgegi gelistirmek; ikinci
olarakta, bu tlgek ile orta gretim 6grencilerinin BDE'e kars: tutumlarini belirlemektir.
Bu amaglar dogrultusunda cevap aranan arastirma sorulari ise style olacaktir:

1. Tutum 8lgeginin gegerlilik ve giivenirlik simirlari nelerdir?

2. Ogrencilerin BDE'e dair tutumlarinin diizeyleri nedir?

3. Ogrencilerin BDE'e kargi tutumlan cinsiyet, okul tiirleri ve bilgisayar dersi
alip almama durumlarina gore farklilik géstermekte midir?

Sayilti ve Simarhiliklar

Hatay ili Merkez ilce Antakya’'daki ortadgretime bagh 4 tiirden 14 okuldaki
dgrencilerin bilgisayara iligkin tutumlarim belirlemeyi amaglayan bu galigmada, 2000-
2001 egitim ve dgretim yilinda okuyan 8grencilerinden segilen 1303 8grencinin (toplam
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ogrencilerin %10) verileriyle simirhdir, Arastimaya katilan orta 6gretim okullarindaki
ogrencilerinin bilgi toplama aracini (BDE’e yonelik Tutum Olgegi) ictenlikle ve dogru
olarak yamitlayarak gercegi yansitmus olduklar: varsayilmustir,

YONTEM

Evren ve Orneklem

Bu calismanin evrenini, MEB’ ye bagh Hatay ili merkez ilcedeki orta tgretim
okullart olusturmaktadir. Orneklem ise, gok asamali tabakal sistemle tesadiifi
ornekleme metoduyla segilen 14 okuldan ve bu okullardaki 1303 G6grenciden
olusmaktadir.

Tablo 1- Olgege katilan Ogrencilerin Demografik Oz elliklerine gore Dagilimu

Kiz Erkek Toplam
N % N % N %

Cinsiyet s70( 437 73| 63| 1303 1000

Normal Lise 416| 442| 525| 558 941| 722

E Anadolu Lisesi 66| 455 79| 545| 15| 111

g Meslek Lisesi 79| 397 120 603| 199 153

Ozel Lise 9 500 9( 500 18 1.4

o, © Alanlar 126| 404| 186 596| 312 239
55 E

2 : g Almayaniar a44| a48| 47| 552 991| 761

3
Q& Toplam 570 437| 733| 563 1303 100.0

Tablo 1 de goriildiigii gibi arastirmaya 570'i kiz 6grenci, 733'ti de erkek &grenci
olmak iizere toplam 1303 dgrenci katilmugtir. Ogrencilerin 941'i Normal liselerden; 145'i
Anadolu Liselerinden, 199'u Meslek Liselerinden ve 18'i de Ozel liselerden aragtirmaya
katilmiglardir. Bu 6grencilerin gogunlugunun (%76.1) daha 6nceden bilgisayar dersi
almadig gortilmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Veriler, BDE'e yonelik hazirlanan bir tutum &lgegi ile toplanmigtir. Tutum 6lgegi
iki boliimden olugmustur. Birinci boliimde kigisel bilgilere, ikinci boliimde ise orta
ogretim dgrencilerinin BDE' e karg: tutumlarina iligkin maddelere yer verilmistir.

Tutum Olgeginin Giivenirlik ve Gegerlilik Caligmas:

Bu ¢ahsmada tutumun belirlenmesinde Berberoglu ve Calikoglu (1991)
tarafindan Tiirkceye cevrilen ve Keser (1999) tarafindan bilgisayara kars: tutum 6lgmek
amaciyla kullanilan dlgekten esinlenerek bilgisayar destekli egitime yonelik bir tutum
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olcegi gelistirme calismasi yapilmistir,

Maddeler yazilirken ©nce Keser tarafindan 1999 yilinda “Ofrencilerin
Bilgisayara Yonelik Tutumlart” isimli galigmasinda bilgisayarlara karsi tutumlara
iliskin maddelere benzer 50 madde yazilmistir. Maddeler yazilirken maddelerin agik,
anlagihr olmasina ve her maddenin bir davranisi yansitmasina dikkat edilmistir. Bu
maddeler daha sonra yiiz gegerligi icin uzmanlara gosterilerek goriigleri istenmigtir.
Uzmanlarin bazi sorularin aym tiir davramisi sorguladifimi sdylemesi ve onlarin
diizeltmeleri sonucunda maddeler yarist olumsuz yarisi olumlu olmak iizere 40
maddeye indirgenmis olup, o&lgek likert tipinde hazirlanarak cevaplayicilardan
Kesinlikle katihyorum (5), Katihyorum (4), Kararsizzm (3), Katilmiyorum (2) ve
Kesinlikle katilmiyorum (1) ifadelerinden birisini isaretlemeleri istenmigtir.

On dort farkh okuldan ve bu okullardaki 1303 6grenciden olusan 6rneklem
grubuna uygulanan tutum olceginin giivenirlik ve gecerlik galigmas: igin SPSS for
Windows programu kullarilmus olup, gtivenirlik icin Cronbach Alpha analiziyle alpha
katsayisina bakilmis ve a= .92 olarak bulunmustur. Daha sonra tutum olgeginde yer
alan maddelerin daha az bir degisken grubunda kiimelenmelerini saglamak ve
boyutlar1 gérmek igin temel bilesenlerin faktor ctziimlemesi yapilmus ve analiz
sonucunda faktdr yiikleri .40 in tizerinde olan maddeler yorumlanmak iizere alinmigtir.
Ugtinciit adimda ise, faktdr analizi sonucu hangi gruplann anlamli olarak
yorumlanmasi gerektigini belirlemek i¢in Kaiser normalizasyonu kullanilmis ve Eigen
degerine gore 1'in {izerinde olan gruplar alnmgtir (Bkz. Tablo 2).

Tablo 2. Eiegen Degerleri ve gruplara gore dagilhim

Baglangigtaki Eigen Degerler
Gruplar V.
aryansin Toplam
Toplam Yiizdesi e%
Grup 1 10.4 26 26
Grup 2 1.7 42 30.2
Grup 3 1.4 3.5 33.8

Gruplarin degerlendirmeye alinmasinda ayrica Scree Plot testine de bakilarak,
testeki egimin  diizlenmesinin  kaginaa  boyuttan sonra  gergeklestigini
degerlendirilmistir. Bunun sonucunda, Eigen degerine gore alinan gruplarla burada
goriinen gruplar arasinda paralellik oldugu goriilmiis ve toplam 3 grubun alinmasina
karar verilmistir. Ancak, bu gruplar arasinda 6 madde(1,2,22,23,32 ve 40. maddeler),
faktor yiikleri .40’ in altinda olmasindan dolayr cikartilmis ve madde sayis1 34e
inmigtir. Tekrar tiim gruplarda giivenirlik i¢in Cronbach Alpha’ya bakilmis ve 00 .92
olarak bulunmustur. Cikartilan 6 maddenin bulundugu gruplarda benzer ifadelerle
sletildtigi goriildiigiinden, yerlerine yenilerinin yazilmas: diigtintilmemistir,

Belirlenen 3 grup isimlendirilerek, gruplarin i¢ tutarliligini tespit i¢in her gruba
yeniden Cronbach-Alpha analizi uygulanmistir. Her grubun aldig alpha degerleri,
grup ici maddeler, grup faktor yiikleri, madde ortalamalan ve standart sapma degerleri
Tablo 3’de verilmistir.
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Tablo 3. Gruplar I¢in Kesier Normalizasyonu {le Bulunan Degerler

Gruplar

i~ s —
ve |2 2 Maddeler % |ss
Alpha =~
.50 Caligmalarim bilgisayarda yapmak isterim 430 | 1.08
.55 Bilgisayar her alanda yagantima dahil ederim 335004128
Bilgisayarda bir problemi ¢6zmem gerekse, problemi ¢dzmek
A9 icin ueagsomn 401 | 116
61 Bilgisayarla galismak bana gtire olagantistil bir duygudur 382 | 1.28
54 Bilgisayarlar hakkinda kitap okuyarak bilgi edinmekten | . 134
hoslamrnm
57 CGaligmalarim bilgisayar yardimu ile yapabilecegime eminim 388 | 1.21
Gelecekte basarii olmak igin, bilgisayant kullanmay: ok iyi
.53 bilmek 410 | 1.25
Grup 1 zorundaym
Benim 55 Bir bilgisayar programinda karsilaghgim sorunu 352 | 131
seme i giderene kadar bilgisayar bagindan kalkmam. : :
Alpha = 52 Bilgisayarla ilgili yeni gikan tirtinleri denemekten kaginmam 379 | 1.26
.86
A4 Bilgisayar basina oturunca kalkmak istemem 370 | 1.30
48 (B,ilh“gf;ya:lardan bahsedilen ortamlarda bulunmaktan rahatsiz £15 | 116
Bilgisayarda karsilaghfim sorunlant ¢Ozmeden
g kalkarsam daha sonra o sorun iizerinde dilsiinmeye 387 | 1.21
devam ederim
R Bilgisayar derslerinde bagarili olmak benim igin nemlidir 422 | 1.14
1 Kfmu : .bilgisayarla cahsmak oldugunda kendime ¢ok 360 | 115
glivenirim
45 E;lrgiz:\i)irfr dersinde yeni bir geyler dgrenmek benim igin zevk 537 | 1.08
60 Bilgisayar kullanmak bana gok uzak gelir 397 | 128
Bilgisayarla ¢aliymak konusunu dugtindiigiimde yiregim
59 dilkigirsh 392 | 128
.59 Bilgisayar derslerinde baganlh olurum 386 | 1.18
Grup 2
O:;I:\rgl 59 Bilgisayar kullanmanin zor oldugunu diigiintrtim 365 | 1.32
A;;Ph“ = | 51 | Bilgisayar becerileri is bulma olasthiklarim arttirir 409 | 124
. & Bilgisayar kullanmak zorunda kalirsam, bunun benim 401 | 123
’ icin sorun olacagin diisiinmem i :
57 Bilgisayarlar akhimu karistiriyor 3.86 | 1.20
A4 Bagkalanyla bilgisayar konusunda konugmaktan hoglanmam 374 | 1.28
(I;)T::\ii 51 Bilgisayarla problemleri ¢6zmek bana gekici gelmiyor 354 | 131
e Alpha 58 Bilgisayar kullanmay: 8grenmek benim igin zaman kaybidir 422 | 1.29
% 59 Bir bilgisayar dersinde bagarili olabilecegimi sanmiyorum 390 | 130
A4 Bilgisayan ihtiyaglanimin Stesinde kullanmak istemem | 308 | 138
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45 Bilgisayar baginda olmak sinirlerimi bozar 375|159
52 Bilgisayarlardan nefret ederim 440 | 123
44 Bilgisayarda gikan sorunlari gidermeye ugragmam 354 | 1.31
4 Bilgisayar kullanmay: grenmek igin kurslara gitmek benim 380 | 1.29
s i¢in zahmetli bir igtir :

46 Iyi bir bilgisayar kullarucisi olabilecegime inanmiyorum 334 | 154
46 Ginlitk  yasantimda  bilgisayarlardan  yararlanacagum 384 | 131

sanmiyorum
47 Bulundugum ortamlarda bilgisayarlardan bahsedilmesi beni 413 | 123

rahatsiz eder

Verilerin Analizi .

Araghrmaya katlanlara ait kigisel bilgiler hakkinda genel bir kani elde etmek
icin biittin degiskenlerin frekans ve yiizdesine bakilmugtir. Daha sonra arastirmaya
katilanlarin cinsiyet, bilgisayar dersi alip almama durumlar ve bulunduklan okullara
gore aralarinda anlaml fark olup olmadigina bakilmstir. Cinsiyet ve bilgisayar dersi
alip almamalan arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini test etmek igin bagimsiz t-
testi kullamlirken; aragtirmaya katilanlarin bulunduklari okul ve bilgisayar destekli
egitime kars! tutumlarina iliskin goriigleri arasinda anlamli bir farkin olup olmadigina
bakmak igin de tek yonlii varyans analizi kullanilmigtir,

Likert tipi tlcegin ortalamalarimin kargilastirilmasinda derecelendirme olgegi
i¢in belirlenen puan araliklar sunlardur:

Kesinlikle katiliyorum 5.00-4.20
Katiliyorum 4.19-3.40
Kararsizim 3.99 - 2.60
Katilmiyorum 2.59-1.80

Kesinlikle Katilmiyorum  1.79 -1.00
Olgek ifadelerindeki olumlu segenekler 5,4,3,2,1 ve olumsuz secenekler 1,2,3,4,5
seklinde puanlanarak veriler analiz edilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Bu kisimda, uygulanan 6lcek sonucunda elde edilen dgrenci tutumlan ile
cinsiyet, bilgisayar dersi alip almama ve &grencilerin bulunduklart okul ttirleri ile
farkhhik gosterip gostermedifine ait bulgular sunulacak ve yorumlanacaktr.
Ogrencilere yonelik demografik bilgiler Evren ve Orneklem kisminda belirttildiginden,
bu kisimda BDE’e ytnelik tutuma iliskin bulgular aktarilacaktir.

Tablo 4- Orta gretim 6grencilerinin BDE' e karg: tutumlarn

N X SS
BDE'e karsi tutum 1303 3.85 .65

Tablo 4 te gortldugii lizere, 1303 Orta dfretim &frencilerinin BDE’e karg
tutumlan igin toplam agirhkli ortalama 3.85 olarak bulunmustur. Beg'li likert tipi
olceklemede bu deger ile s6z konusu 6grencilerin BDE’e karg: tamamen olmasa bile
anlamli bir sekilde olumlu bir tutum icerisinde olduklar1 yargisina varabiliriz.
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Tablo 5. Orta Ogretim Oprencilerinin Cinsiyetleri ile BDE' E Karsi Tutumlan
Arasmdaki fliski

Cinsiyet N X SS t p
Erkek 733 3.85 .64
186 ok
Kiz 570 3.84 .67 -

Tablo 5'de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan dgrencilerin 733'ti erkek 5701 de
kiz ogrencilerden olusmaktadur. Erkekler icin agurlikli ortalama X = 3.85 bulunurken,

kiz Sgrenciler icin ortalama deger X = 3.84 olmustur. Yapilan t-testi sonucunda
gruplarin tutumlan arasinda anlamli bir fark bulunmanmustir (p: 0.85 > .05). Dolayis:
ile, 6grencilerin cinsiyetleri ile BDE" e karsi tutumlar: arasinda bir fark olmadig: ifade
edilebilir. Sonug olarak elde edilen bu bulgu, hem erkek hem de kiz &grencilerin
bilgisayar1 gerekli ve kullamlmasi zorunlu bir egitim arac olarak algiladiklar
bigiminde yorumlanabilir.

Tablo 6- Orta Ogretim Ogrencilerinin Daha Once Bilgisay ar Dersi Alma Durumlart
Ile BDE' E Karg: Tutumlar Arasindaki Iligki

Ders Alma Durumu N i SS t p
312 4.04 A6
b 592 | .000
Almayanlar 991 3.79 .69

Tablo 6 da gorilldigi tizere olgek caligmasina katilan ogrencilerin
cogunlugunun bilgisayar dersi almadig goriilmektedir. Bilgisayar dersi alan ¢grenciler
igin agirhkh ortalama 4.04 olarak bulunurken, bilgisayar dersi almayanlar icin bu deger
3.79 olarak tespit edilmistir. ki grup arasinda yapilan t-testi sonucunda gruplar
arasinda (p: .000 < .05) anlaml bir fark oldugu goriilmstiir.

Arastirmanin diger bir boyutunu ise, dgrencilerin okuduklan okul tiirleri ile
BDE'e karsi olan tutumlan arasindaki bir iligki olup olmadigimi kargilastirmaktir.
Calisma icin secilen okullar Normal Liseler, Andolu Liseleri, Meslek Liseleri ve Ozel
Liseler olmak tizere dért grupta toplanmugtir. Tek yonlit varyans analizi ile elde edilen
sonuglara gore okullar arasinda anlamli bir fark oldugu bulunmustur. Gruplar
arasindaki farklari tespit etmek igin ise Tukey HSD post hoc uygulamasma bakilmustir.
Tablo 7, Tablo 8a ve Tablo 8b de elde edilen veriler sunulmustur.

Tablo 7- Orta Ogretim Ogrencilerinin Bulunduklan Okullara Gére Dagilimlar

Olkul Tiirii N X SS

Normal Liseler 941 3.79 .69
Anadolu Liseleri 145 4.10 49
Meslek Liseleri 199 3.90 54
Ozel Liseler 18 4.01 54
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Tablo 8a. Orta Ogretim Oprencilerinin Bulunduklan Okullar lle BDE'e Yénelik
Tutumlar1 Arasindaki Iligki

Sd X F p
Gruplar Arasi 13 1.99 4.79
Grup Iei 1289 41 .000*
Toplam 1302

*P< .001 seviyesinde anlaml
Tablo 8b. Post Hoc Tukey HSD

Normal Anadolu | Meslek Ozel

Liseler Liseleri Liseleri Liseler
Normal Liseler
Anadolu Liseleri .000*
Meslek Liseleri .024*

Ozel Liseler
*P< 001 seviyesinde anlamli

Tablo 8b de goriildiigii gibi Normal liselerde okuyan &grencilerin BDE’e karsi
olan tutumlar ile Anadolu Liselerinde okuyan &grencilerin tutumlan arasinda p< .001
seviyesinde anlamli bir fark bulunmaktadir, Anadolu liselerindeki 6grenciler ile
Meslek liselerindeki §grenciler arasinda da anlamli fark dikkati gekmekle beraber, Ozel
liselerdeki ogrenciler ile diger farkhi tiirdeki liseler arasinda anlamh bir fark
bulunmanmustir,

Orta 6gretim dgrencilerinin daha tnce bilgisayar dersi alma durumlar ile BDE’ e
kars: tutumlan arasindaki iligki géz tniinde bulunduruldugunda, bu farkin anlamhilig:
daha acik bir gekilde goriilmektedir. Bu iliskiyi anlamak i¢in okul tiirlerine gore daha
once bilgisayar dersi alan 6grencilerin frekans ve yiizde oranlarina bakilmustir (bkz.
Tablo 9).

Tablo 9- Ogrencilerin Okullarina Gére Bilgisayar Dersi Alma Durumlarina Gore
Dagilimu

Okul Tiirii g W i e 0 W R
Normal Liseler 124 13.2 817 86.8 941
Anadolu Liseleri 41 28.3 104 71T 145
Meslek Liseleri 133 66.8 66 33.2 199
Ozel Liseler 14l e & vigag 18
Toplam 312 24.0 991 76.0 1303

Tablo 9 daki verilere bakildiginda, okullarda en az bilgisayar dersi alan 6grenci
grubu Normal liselerde goriilmektedir (%13.2). Ogrencilerin bilgisayar dersi alma
oranlarma goére okullar sirasiyla Ozel liseler (%77.7), Meslek Liseleri (%66.8) ve
Anadolu liseleri (%28.3) olmustur. Bu veriler isiginda Meslek liseleri ile Anadolu
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liseleri arasindaki anlaml fark da bilgisayar dersi alma oranlari bakimindan daha fazla
dgrenci grubunun Meslek liselerinde bulunmasi ile agiklanabilir. Ancak, Normal liseler
ile Meslek liseleri arasinda da anlamh bir fark beklenmesine karsin, fark
goriilememistir. Bu durum ise Normal liseler ile Meslek liselerinin bilgisayar dersi alan
ogrenci sayilarinin farklilifina, dgretmen fakttriine ve ailenin etkisine de bagl olarak
agiklanabilir. Bu gahsmada bu etkenler incelenmediginden dolay, bunlar bagka bir
arashirmanin ¢alisma konusu olarak niteliksel ve niceliksel anlamda ele alinabilir.

SONUG ve ONERILER

Bu gahgmanin amaci orta dgretim okullarndaki 8grencilerin bilgisayar destekli
egitime kars: tutumlarimi belirlemektir, Bu amacla égrencilerinin tutumlarini 8lgmek igin
bilgisayara kar;i tutum 8lgen bir 6lgek adapte edilerek uygulanmustir, Ogrencilerin
tutumlan X = 3.85 (5 iizerinden) olarak bulunurken, 5'1i likert tipi tlcek olmasi bakimindan
olumlu olarak yorumlannustr. Ogrencilerin cinsiyetleri agisindan tutumlarin degisim
gostermedigi (p > .57), ancak daha ®nce bilgisayar dersi alanlarla almayanlar arasinda
anlaml bir fark bulundugu (p < .000) tespit edilmistir. Egitim siirecinde yeni bir teknolojik
tirtin olan bilgisayarlarin farkli okul tiirlerinde efitim goren Ogrencilerin tutumlarim
aragtiran bu caligmanin sonucunda bulunan sonuglan géyle yorumlayabiliriz;

Bilgisayar destekli egitim okullarda yeni tartistlmaya baslanan bir olgu olmasina
ragmen, kiz 6grenciler ve erkek &grenciler arasinda 6nemli bir bulgunun bulunmamas:
anlamlidir, Keser (1999) tarafindan yapilan ¢aligma sonucuyla da paralellik gosteren bu
olgu, ©grencilerin, bilgisayar1 gerekli ve kullamlmasi zorunlu bir arag¢ olarak
algiladiklarini bir kez daha gostermektedir.

Ogrencilerin egitim siirecinde bilgisayarla tamstirilmalart genellikle birgok
soruna care olabildigi gibi, kendi igerisinde yeni sorunlara da olanak saglayabilir. Bu
calismada elde edilen bulgular ise, bilgisayar dersi ile bilgisayarla tamgan &grenci
grubunun BDE’e karsi olan tutumlarim tespit etmeyi amaclamis ve bilgisayar dersi
alanlar ile bilgisayar dersi almayan &grencilerin tutumlan arasinda anlamh bir fark
oldugu sonucunu belirtmistir. Bunu ise, grencilerin bilgisayarla tanigmalar: BDE icin
onemli bir etken olarak yorumlanabilir. MEB'mun okullar1 bilgisayarlagtirma
gahgmalarmm bu anlamda onemli bir baslangic oldugu digtiniilmektedir. Ancak,
bilgisayarlarin okullarda bulunmasindan ziyade, &grencilerin bilgisayarlarla caligma
imkanlarinin arthirilmas: énemlidir.

Namlu (1997) tarafindan tartigmaya acilan bilgisayarlarin kullamlp
kullamlmamas1 tartigmas1 yerine bilgisayarlart daha etkin bir gekilde nasil
kullanabiliriz sorgusunu yeniden gtizden gegirmemiz gerekmektedir. Bu galismada da
goriildtigt gibi, baz1 okullar tgrencilerine bilgisayarla tanigma imkamni oldukga etkili
bir sekilde sunarken, bazi okullarda bu oran oldukga diigiiktiir ve anlamh tutum
degisiklikleri sergilemektedir. Dolayis: ile, bu oneri goz ard1 edilmeden, okullarin
bilgisayarlasma oranlan arttinlmali ve okullarda bilgisayar derslerini verecek
ogretmenler de yetigtirmek tizere, 6grencilere bu deneyimi yagatmalidir.

Keser (1999) tarafindan yapilan calismada &grencilerin bilgisayar dersi alip
almamalan ile tutumlan arasinda anlamh bir fark olmadifi vurgulamirken, bu
aragtirmanin  sonucunda ise, daha o©nce bilgisayar dersi almanm Ogrencilerin
tutumunda anlamh bir etki yarattify tespit edilmistir. Bu farklilik, 6ncelikle calismanin
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yapildig1 evren ve orneklem grubu ile ilgili olabilir. Keser (1999) tarafindan yapilan
caligma tiniversite son siif seviyesindeki &grencilerle yapilnus olup, o yas grubunun
bazi kavramlar ve olgulari daha fazla somutlastirabildikleri; bu arastirmaya katilan
orta bretim dgrencilerinin ise bilgisayarlarin uygulama alanlanndaki deneyimlerinin
daha kisith olabilecegi diisiiniilebilir. Farkl yas ve dgrenim durumundaki grenciler
tizerinde yapilacak calismalarin bu konuya oOnemli katkilar saglayacag:
diistintilmektedir,

On dort farkli okuldan ve bu okullardaki 1303 6grenciden olusan 6rneklem
grubuna uygulanan tutum &lgeginin gtivenirligi o« =92 olarak bulunmustur.
Ogrencilerin tutumlarinin belirlenmesinde faktor analizi ile belirlenen “benimseme”,
“dnyargt” ve “direnme” boyutlar gbzéniinde bulundurulmustur. Dolayis: ile, diger
boyutlarin belirlenmesi ve farkh boyutlarin 6grenci tutumlarina olan katkismin
belirlenmesi duyusgsal boyuta yonelik dnemli katkilar saglayacaktir.

Sonug olarak, BDE ile 6gretim siirecinde oncelikle grencilere bilgisayarlarla
calisma olanag taninmasmnin BDE'e gecis siirecinde onemli bir etken olacag:
diigtiniilmektedir. Ogrencilerin bilgisayar derslerinde hangi konular: almalarimin daha
iyi olacag ise bu aragtirma konusunun disindadir. Ancak niteliksel ve niceliksel olarak
ogrencilerin bilgisayar derslerinden beklentileri ve ihtiyaglarmin belirlenmeleri bagka
bir arastirma konusu olarak dnerilebilir.
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KESINLIKLE KATILIYORUM

4 KATILIYORUM

3 KARARSIZIM

2 KATILMIYORUM 3
1 KESINLIKLE KATILMIYORUM

1. Bilgisayar karsisina gegmekten korkmam

2. Bilgisayar kullanma becerilerimin iyi oldugu sylenemez

3. CQahgmalarim bilgisayarda yapmak isterim

4. Bilgisayan her alanda yasantima dahil ederim

5. Bilgisayar baginda olmak sinirlerimi bozar
6. Bilgisayarda bir problemi ¢bzmem gerekse, problemi ¢ézmek igin
ugrasinm

7.  Bilgisayarla problemleri g6zmek bana ¢ekici gelmiyor
8.  Bilgisayar kullanmay: 8grenmek benim igin zaman kaybidir
9.  Bir bilgisayar dersinde baganh olabilecegimi sanmiyorum
10, Bilgisayan ilitiyaglarimun tesinde kullanmak istemem

11. Bilgisayarla galigmak bana gore olaganiistii bir duygudur

12. Bilgisayarlar hakkinda kitap okuyarak bilgi edinmekten
hoslanirim

13. Bilgisayarlardan nefret ederim

14. Cahgmalarim bilgisayar yardimu ile yapabilecegime eminim

15. Bilgisayarda qikan sorunlan gidermeye ugragsmam

16. Gelecekte bagarili olmak igin, bilgisayart kullanmay: gok iyi bilmek
zorundayim

17. Bilgisayar kullanmay1 tgrenmek icin kurslara gitmek benim igin
zahmetli bir igtir

18. lyi bir bilgisayar kullanicisi olabilecegime inanmiyorum

19. Bir bilgisayar programinda kargilasbfim sorunu
giderene kadar bilgisayar bagindan kalkmam.

20. Giinliik yagsantimda bilgisayarlardan yararlanacagimi sanmuyorum

21. Bulundufum ortamlarda bilgisayarlardan bahsedilmesi beni
rahatsiz eder

22. Kendim bir bilgisayar dili dgrenebilirim

23. Bilgisayar kitaplari almak igin para harcamam

24. Bilgisayarla ilgili yeni gikan tiriinleri denemekten kagmmam

25. Bilgisayar dersinde yeni bir geyler dgrenmek benim igin zevk
vericidir

26. Bilgisayar kullanmamn zor oldugunu diigtintiritm

ooaooaa¥
cooooo®
OO0OO0O0OO0OOW
000000+

O0000O0
000CO0OO
0OQO0O00O0

O Q00Qao
HOog oo oNe o ac ot

QG CQ
00O
Q00O

Q
o]
@]
Q

c Q
QQ
(o o]

QG
oo

QR 09 (o] o) o0 (o] D00 0
©o0

00 00 (o o) o0

OO0 0O
0 00O
Qe 0le

o]
o
o
o
o



Egitim Aragtirmalar: | 187

27. Bilgisayar bagina oturunca kalkmak istemem Q.. & .68 0. 0
28. Bilgisayar becerileri is bulma olasil iklarimu arttine 2 B o Rl 8= @ I )
29, Bilgisayarla calismak konusunu distindigtimde yuregimsikisyor O O O O O
30. Bilgisayar derslerinde bagarili olurum 0 O O 0 O
31. Bilgisayar kullanmak bana gok uzak gelir ©@ 0 9 6 0
32. Baska araglart kullanarak cozebilece §im sorunlan bilgisayarla O ‘0 O O O
gbzmek istemem

33. Bilgisayar kullanmak zorunda kahrsam, bunun benim igin 0O O 0o O o
sorun olacagim digiinmem

34. Bilgisayarlardan bahsedilen ortamlarda bulunmaktan rahatiz O O O O O
olmam

35. Bilgisayarda kargilagtigim sorunlan ¢zmeden kalkarsam Q 0 0 90 0
daha sonra o sorun {izerinde diigiinmeye devam ederim

36. Bilgisayar derslerinde baganh olmak benim igin tnemlidir 05 3O, -0 S0 7
37. Bilgisayarlar aklimui kanstinyor 0.0 & 0. 0
38. Konu bilgisayarla gahgmak oldugu nda kendime qok giivenirim 0- S0 O 5Oy O
39. Bagkalaryla bilgisayar konusunda konugmaktan hoglanmam QUEgE: O 2D
40. Iyi bir is bulabilmem igin bilgisayar kullanmay: bilmem sat O O ©O O O

degildir



ISBILIKLI VE GELENEKSEL SINIFLARDAKI BASARILI VE BASARISIZ
OGRENCILERIN PROBLEM COZMEYE YONELIK TUTUMLARI

Dr. Emel SARITAS"
Ozet

Bu araghirmanin amaci igbirlikli ve geleneksel siniflardaki basanl ve
basansiz  Ofrencilerin problem ¢tzmeye yonelik tutumlar belirlemektir,
Aragirma  ilkdgretim dordiinctt suuf &grencileri {izerinde yapilmugtir,
Araghrmada kontrol gruplu ontest-sontest modeli kullarulmigtir. Aragtirma
sirasinda deney grubunda igbirlikli 6grenme ydntemi, kontrol grubunda ise
geleneksel Ofretim yontemleri kullanilmugtir. Yedi haftalik bir uygulama
yapilmigtir, Aragtirmada veriler aragtirmaci tarafindan hazirlanan tutum lgegi
ile belirlenmistir. Aragtirma sonucunda elde edilen bulgulara gére deney ve
kontrel grubundaki tgrencilerin problem ¢bzmeye yonelik tutumlarinda deney
grubu lehine anlamli bir farkhlik ¢ikmgtir.

Anahtar Sozciikler: igbirlikli 6grenme ydntemi, problem ¢tzme, tutum.

Abstract

The aim of this research is to find out attitudes of successful and
unsuccessful students in cooperative and traditional classes.The subjects of the
research were fourth graders at a primary scholl. Pre- and post-test design was
used for the research. The cooperative learning was used in the experimental
group and traditional methods in the control group during a period of seven
weeks. The scale for attitudes to find out their attitudes towards problem
solving. According to the results of the research, the attitudes of the subjects in
the experimental group were significantly more positive than those of the ones
in the control group.

Giintimiizde insan etkinliklerinin hepsinde, matematige duyulan ihtiyacin son
derece arthif bir gercektir. Okulda, evde, carsida, isyerinde vb. yerlerde matematikten
mutlaka yararlamilmaktadir. Ayrnica (Saglamer, 1980) matematik bilgi ve becerisine
dayanan fiziksel bilimlerin, miihendislik ve teknolojinin 6nemi artmugtir. Sosyal
bilimlerde matematigin yeni uygulamalar: kullanilmaktadir.

fnsan oglunun hemen hemen her déneminde kullandig, okul éncesi egitimden
yiiksek 6gretime kadar, hatta daha sonra da yararlandiffi matematik nedir?

Matematik nedir sorusuna gesitli cevaplar verilmistir. Bunlardan birkagini stiyle
siralayabiliriz.

Tiirk Dil Kurumu Matematik Terimleri Sozliigiinde matematik “bigim, say1 ve
gokluklarmn yapilarmi, ézelliklerini ve aralarmdaki iligkileri usbilim yoluyla inceleyen
say1 bilgisi, cebir, uzam bilgisi gibi dallara ayrlan bilim” olarak tanimlanmaktadir.

Tepedelenlioglu (1983)'na gore matematik dil, rk, din ve iilke tanimadan
uygarhklardan uygarhklara zenginlegerek gegen saglam, kullanigh ve evrensel bir dil,
bir ekindir, Birey icin, toplum igin, bilim igin, teknoloji igin vazgecilmez degerdedir.
Yayilma alamina ve derinliine sinir konamayan bir bilimdir, bir sanattir.

Altun (1998)'a gbre matematik, insan zihninin cevreden aldif1 esin ve ilk
hareketle, soyutlama yapmak suretiyle {irettigi bir bilgidir.

* Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi {lkogretim Bolamil
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Savag (1999) matematigi birkag baghk altinda tamimlamaktadir. Savas'a gore
matematik, yapilarn ve iligkilerin bir cahsmasidir. Matematik bir diigiinme yoludur.
Matematik bir sanattir. Matematik tamimlanmis olan terim ve sembolleri dikkatli bir
sekilde kullanmaya yarayan bir dildir. Matematik, matematikgiler ve ayrica giinliik
hayatta herkes tarafindan kullanilan bir alettir.

Yukarida matematikle ilgili farkhi tamumlar yapilmigtir. Bu tanimlarda
matematigin, say1 ve sembollerden olusan, mantiksal diigiinmeyi gerektiren, diinyay:
anlamamuza yardimci olan, ulusal ve uluslar aras: iletisimde etkili, zihinsel bir faaliyet
ve evrensel bir dil oldugu vurgulanmaktadir. Bu ozellikleri de dikkate alarak
matematigi sdyle tammlayabiliriz.

Matematik, rakamlari, cizgileri, sembolleri ve isaretleri kullanarak, bireylerin
problem ¢dzme yetenegini gelistiren, mantigin1 kullanma giiclinii arttiran, gevresini
anlamasina yardima olan, toplumun gelismesi i¢in vazgegilmez bir bilimdir.

Matematik literatiiriindeki bir ¢ok kisi matematigi problem c¢6zmeyle
(problemleri yazma, ornekler yaratma, figiirleri yorumlama, geometrik yapilar
yorumlama, teoremleri ispatlama vb.) es anlamli tutmuslardir (Wilson, 1991). Problem
¢bzmenin matematikte ozel bir tnemi vardir. Cok gesitli ve karmasik matematik
problemlerini ¢dzme yetenegini gelistirme matematik 6grenme ve dgretmenin temel
hedeflerinden biridir.

Problem Cézmenin Onemi

Matematikteki ilke ve genellemelerin &grenciler tarafindan ilk kez
bulunuyormusgasina goriilmesi ve sezilmesi, problemlerin, 8grencilerin kendi goriis ve
sezigleri yoluyla ¢tztilmesi problemlerin ¢bziimiinden gok, bu ¢dziimdeki diigiince
yolunun geligtirilmesi, matematik &gretiminde gz oniine alinmasi gereken Gnemli
ilkelerdir.

Matematikte problem ¢6zme 6nemlidir. Bunun sebeplerinden birincisi, problem
¢dzme matematigin biiyiik bir boliimiidiir. Problem ¢zme matematigin 6zii yani
toplamudir. fkincisi matematigin bircok uygulamalari vardir ve bu uygulamalar
matematikteki dnemli problemleri temsil eder. Ugtinciisti, asil olan matematikte
problemleri ¢ézmede motivasyonu iyi bir sekilde saglamaktir. Orencilerin ilgi ve
istekliligini canlandirabileceginden dolay: okul matematigi problem gbzmeyi igerir.
Dbrdiinciisii, problem ¢ozme eglenceli olabilir. Bir cofumuz eglence i¢in matematik
problemlerini kullaniriz. Sonugta problem ¢6zme yetenegini gelistirmede &grencilere
firsat vermek i¢in matematik programinda problem ¢ézme olmak zorundadir. Bu
yetenek matematigi anlamak ve degerini bilmek igin gereklidir ki bu &gretimsel bir
hedef olmalidir ( Wilson, 1991).

Ayrica ilkdgretim okullarinin birinci devresinde (Baykul,1999) 6grencilerimizde
mantiksal siirecin gelismesi igin onlara sik stk “Nigin?” sorusunu sormal ve onlardan
bu soruya dogru ve farkl yarutlar almaya calismahyz.

Matematige Yonelik Tutum

Gintimiiz egitiminde, duyussal 6zelliklerin okul basarisindaki etkisinin énemli
oldugu; basaridaki degiskenligin kaynagimin yaklagik dortte birinin bu dzelliklerden
geldigi bilinmektedir (Bloom, 1976).
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Tiirkiye’de Baykul (1991) tarafindan yapilan arashirmaya gore tzellikle ilkokul
son simniftan lise ve dengi okullara gidildikge matematige yonelik olumlu tutumda
gittikge az.lan bir seyir izlenmigtir,

Matematige karsi olumsuz tutum sergileyen ogrencilerin basarlan da diisiik
olmaktadir. Matematige karg: tutumun olumsuz olmasinda, matematik konularinin
soyutlugu, 6gretmenin 6grencilere yaklasimi égretmenin kullandig arag ~ gerecler ve
kullanilan 6gretim yontemleri etkili olmaktadir.

Brush (1997)'in yapmus oldugu arastirmada isbirlikli 8grenme yonteminin
uygulanmasiyla Ogrencilerin matematik testlerindeki performanslarinin arthg ve
bunun sonucunda matematik ve bilgisayar-matematik etkinliklerine yonelik daha
olumlu tutum sergiledikleri gozlenmistir. Ayrica Whicker veBol (1997)'un yapmus
oldugu arashrmada da igbirlikli dgrenme yonteminin uygulanmasiyla 6grencilerin
olumlu tutum sergiledikleri gozlenmistir.

Tirag ve Tiirer (1997) bulus yoluyla §gretim yonteminin 6grencilerin basarilar
ve tutumlar {izerindeki etkilerini incelemiglerdir. Bu ydntemin uygulanmasiyla hem
dgrencilerin matematik basarilarinda hem de matematige y6nelik tutumlarinda olumlu
yonde bir gelisme gozlenmistir.

Ogrenciler tarafindan “siki’” “sevilmeyen” ve “soyut” olarak nitelenen
matematik dersi uygun vyoéntem ve tekniklerle “eglenceli”, “sevilen” ve
“somutlagtirilan” bir ders haline getirilebilir, Matematik dersinde uygulanabilecek
yontemlerden biri “igbirlikli 6grenme (cooperative learning) yontemi”dir.

Isbirlikli Ogrenme Yontemi

Bugtin igbirlikli 8grenme ytntemi bir¢ok iilkede yogun bir ilgi gérmektedir, Su
anda bagta ABD olmak fizere Kanada, Japonya, Almanya, Ingiltere, Avustralya,
Norveg, Nijerya, Israil, Hollanda gibi tilkelerde isbirlikli 6grenme aragtirmalan ve
uygulamalari hizla stirmektedir (Actkgtiz, 1992).

Isbirlikli Ogrenme kavramu Tiirkiye'de doksanl yillarin basindan beri giindeme
gelmeye baglamighir. Ashinda birgok ogretmen, (Agikgdz, 1992) isbirlikli 6grenme
kavramim bilmeden isbirlikli 6grenmeyi uygulanug olabilir. Kéy Enstitiileri'nde ve
birlestirilmis simiflarda tist siuftaki 6grencilerin alt simiftakilerin 8grenmesine yardimel
olduklar kaydedilmektedir

Tiirkiye'de isbirlikli 6grenme yontemiyle ilgili bilinen ilk ¢alhisma Acikgoz
tarafindan yapilmigtir. Su anda bu konuyla ilgili yiiksek lisans ve doktora diizeyinde
yapilmis ve yapilmakta olan araghrmalar vardir. Ayrica cok az okulda da igbirlikli
ogrenme uygulamalar: yapilmaktadir.

“Igbirlikli 6grenme yontemi” Aqikgdz (1992) tarafindan, dgrencilerin ortak bir
ama¢ dogrultusunda kiigiik gruplar halinde birbirinin 6grenmesine yardim ederek
calismalar olarak tarumlanmaktadir,

Isbirlikli 6grenme, bir kiime caligmasi degildir. Kitme calismalar genellikle
ilkégretim dordiincli ve beginci simiflarda sosyal bilgiler ve fen bilgisi derslerinde
uygulanmaktadir. Bu gahigmalarda gruplar ya dgretmen tarafindan ya da 8grenciler
tarafindan olusturulmaktadir. Ogrenciler gruplarini kendileri olustururlarsa sevdikleri
arkadaglariyla birlikte oluyorlar ve genelde kizlar kizlar ile, erkekler erkekler ile grup
kurmakta ve basart diizeyi yiiksek olanlarla diisitk olanlar ayrilmaktadir. Ayrica
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olusturulan bu gruplar dénem boyunca ya da yil boyunca, yani uzun bir siire aym
kalmaktadir. Gruplarin calisma konulari da birbirinden farkl: olmaktadir.

Igbirlikli 6grenme yonteminde ise gruplar daima Ogretmen tarafindan
olusturulmaktadir. Grup iiyeleri 2-6 kisiden olugmaktadir. Ogretmen gruplari rastgele
olusturmakta ve gruplar her giin ya da her derste degistiriimektedir. Gruplar rastgele
olusturmak icin &gretmen, kendine gére yontemler gelistirmelidir. Bazen smuf
listesindeki siraya gore grup olusturabilir, bazen 6frencileri sirayla saydirir, ertesi
derste farkli yerden saydirarak grup olusturabilir, bazen de 6grencilerin isimlerinin bag
harflerine gore ya da dogum tarihlerine gore grup olusturabilir. Onemli olan siuftaki
dgrencilerin her giin ya da her derste farkhh arkadagiyla cahsmasidir. Gruplarin
heterojen gruplar olmasina dikkat edilmelidir. Yani grup tiyeleri cinsiyet, yetenek,
basari, ekonomik durum vb, yénlerden farkhi &zelliklere sahip olmahdir (Agkgtz,
1992).

Grup iiyelerinin siirekli olarak degistirilmesi, simf igerisinde kaynagmay: daha
kolay saglamaktadir. Ayrica igbirlikli 6grenme yonteminde birey basarisindan énce
grup basanst onemlidir. Bunun igin grup igerisinde bilen bilmeyene dgretmek
zorundadir. Gruplar heterojen olusturuldugundan bu saglanabilmektedir. Igbirlikli
dgrenme yonteminin bir diger 6zelligi de her grup aym konu tizerinde calismaktadir.

Isbirligine dayal 6grenme yagantilan dgrencilerin ortak bir amag dogrultusunda
gabalarini birlestirmeleri bigiminde gergeklesir. Grup iiyelerinin bagarist grubun
bagarisidir. Ya da gruptaki tiyelerden birinin bagarili olmas: i¢in digerinin basarisiz
olmasi1 gerekmez. Oysa yansmaya dayali 6grenme durumunda birinin basars:
digerinin bagarsizhgmi gerektirir. Dolaysiyla, igbirligi durumunda birbirini
destekleyen &grenciler yargma durumunda birbirinin bagarisimi  engellemeye
cahisabilirler (Agikgoz, 1997).

Isbirlikli 5grenmede dgrenciler (Senemoglu, 1997), baskalarmun fikirlerine saygil
olmay1, hosgoriilii olmays, tarhgmay: 6grenmektedirler. Ogrenme sirasinda 6grencinin
akranlariyla etkilesimde bulunmasi, ona zevk vermekte; Hgretme-tgrenme ortam
dgrenciler igin eglenceli hale gelmektedir. Ogrencilerin hata yapma korkusu ve kayg:
diizeyini en aza indir erek dgretme-dgrenme stirecine etkin katilimlarini saglamaktadir.
Ogrencilerin “ait olma"” gereksinimlerini karsilamalarina yardim etmektedir.

Aragtirmanin Amact: Bu arastirmanin amaci igbirlikli ve geleneksel simiflardaki
bagarih ve basansiz Ogrencilerin matematik dersinde problem g¢tzmeye yonelik
tutumlarini incelemektir.

YONTEM

Bu aragtirma 1999-2000 egitim-&gretim yih giiz déneminde Denizli 19 Mayis
Miifredat Laboratuar flkogretim Okulundaki dérdiincit siniflar tizerinde yapilmistir.
Aragtirma kapsamina rastgele secilen iki grup alinnug ve bunlar yine rastgele kontrol
ve deney grubu olarak belirlenmistir. Deney ve kontrol gruplan belirlendikten sonra
her iki grupta bulunan &grenciler arasindan basanli ve basansiz tgrenciler
belirlenmigtir. Bagarili ve basarisiz 6grencilerin belirlenmesinde bir dénem &nceki
karne notlarina bakilmugtir. Karne notlarina gére notlan 1 ve 2 olanlar bagarisiz, 5
olanlar basarih olarak alinmugtir. Kontrol grubunda 5 basarisiz, 6 basarili, deney
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grubunda da 6 basarsiz, 6 basarih 6grenci arastirma kapsamina alinmustir.,

Arostirmada 7 haftalik uygulama yapilmugtir, Uygulama siiresince deney
grubunda isbirlikli tfrenme yontemi, kontrol grubunda ise geleneksel yontemler
uygulanmustir,

Veri Toplama Araglar: Bu arastirmada veriler aragtirmac: tarafindan hazirlanan
tutum olgegi ile toplanmustir. Tutum 8lcegi 3 arahikh likert tipi bir 6lgektir. Araliklar
“her zaman”, “bazen”, “hicbir zaman” geklinde belirtilmistir. Olgekte 31 madde yer
almaktadir. Olcekteki maddeler 20 tanesi olumlu, 11 tanesi olumsuzdur. Tutum
dlgeginden deneklerin alabilecegi en yiiksek puan 93, en diigtik puan 31'dir. Hazirlanan
tutum olgegi 6n Blglimleri almak {izere aragtirmamin baginda, son olgiimleri almak
tizere arastirmanin sonunda verilmistir.

Veri Coziimleme Teknikleri: Arastirmada veriler SPSS 6.0 programi
kullarularak ¢oziimlenmigtir. Aragtirmada Mann-Whitney U testi kullarlmastir.,

BULGULAR VE YORUM

Aragtirmada igbirlikli ve geleneksel simiflardaki basarili ve basarisiz problem
goziictilerin, problem ¢bzmeye yonelik tutumlarimin olumlu olup olmadigma
bakilmigtir. Bunun igin aragtirmaci tarafindan hazirlanan “problem g¢ézme tutum”
olcegi her iki gruptaki deneklere deney 6ncesinde ve deney sonrasinda uygulanmustir.

Deneklerin 6n tutum OSlglimii ve son tutum dlclimiinden aldiklar puanlar
karsilaghnimghir. Gruplann puanlanmn birbiriyle karsilagtimlmasinda Mann-Whitney
U testinden yararlamlmughir. Sonuglar agagida tablolar halinde verilmigtir.

Tablo 1 deney grubundaki basarili ve bagarisiz problem ¢ozticiilerin 6n tutum
Olglimii sonucunda tutum o&lceginden aldiklari puanlara gore hesaplanan Mann-
Whitney U testi sonuglarim géstermektedir. Mann-Whitney U testi sonuglarina gére p
degeri 0,015 olarak belirlenmistir. Bu deger 0,05 degerinin altinda bir deger
oldugundan aradaki fark énemlidir ve bu deney grubundaki basarih deneklerin lehine
olan bir farktir. On tutum 8lciimii sonucunda deney grubundaki basarili 6grencilerin,
bagarisiz Ggrencilere gore problem c¢tzmeye yonelik daha olumlu bir tutum
sergiledikleri goriilmiistiir.

- Tablo 1. Deney Grubundaki Basarili ve Bagansiz Ogrencilerin On Tutum
Olgiimlerine Gore Hesaplanan Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Gruplar N | MR | SR z U P
Basarih 6 | 9,00 | 54,00
-2,402 | 3,000 | 0,015
Basarisiz 6 | 4,00 |24,00 Onemli
P<0,05

Tablo 2'de kontrol grubundaki basarihi ve basansiz 6grencilerin 6n tutum
Blgtimii sonucunda aldiklar1 puanlara gére hesaplanan Mann-Whitney U testi sonuglart
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(

goriilmektedir. Hesaplamalar sonucunda elde edilen Z degeri -2,745, U degeri de ,000
olarak belirlenmistir. Bunlara gotre elde edilen p degeri 0,004'tiir. Bu deger 0,05
degerinin altinda bir deger oldugu igin aradaki fark Snemlidir.

Tablo 2. Kontrol Grubundaki Baganli ve Basarisiz Ogrencilerin On Tutum
Olgitmlerine Gore Hesaplanan Mann-Whitney U Testi Sonuglan

Gruplar n | MR | SR A U P
Baganlhi 6 8,50 | 51,00
-2,745 | ,000 0,004
Basarisiz 5 | 3,00 | 1500 Onemli
P<0,05

Kontrol grubundaki basarili ve basanisiz Ggrencilerin 6n tutum olglimii
sonuglarina gore, basarih ogrencilerin basarisiz Ggrencilere gore problem ¢bzmeye
yonelik daha olumlu tutum sergiledikleri gzlenmistir. Bu sonug deney grubunda da
aym sekilde ortaya gikmustir. Yani her iki gruptaki basarih ogrenciler uygulamaya
baslamadan énce problem ¢ézmeye yonelik olumlu tutum sergilemektedirler.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubundaki Bagarili Ogrencilerin On Tutum Olclimlerine
Gore Hesaplanan Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Gruplar n MR | SR z U P

Deney 6 517 | 31,00
-1,281 | 10,00 0,240

Kontrol 6 7,83 | 47,00 Onemsiz

Tablo 3'de deney ve kontrol grubundaki bagamli ogrencilerin 6n tutum
olgtimlerine gore hesaplanan Mann-Whitney U testi sonuglari goriilmektedir. Yapilan
Mann-Whitney U testi sonucunda p degeri 0,240 olarak belirlenmigtir. Bu deger 0,05
degerinin tistlinde bir deger oldugundan deney ve kontrol grubundaki bagaril
dgrencilerin problem ¢ézmeye yonelik tutumlarinda anlamh bir farkhilik yoktur. Her
iki gruptaki basarih grenciler problem ¢tzmeye yonelik olumlu tutum
sergilemektedirler.
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Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubundaki Basansiz Ogrencilerin On Tutum
Olgiimlerine Gore Hesaplanan Mann-Whitney U Testi Sonuglart

Gruplar n MR SR z 6] P

Deney 6 6,67 | 40,00
-,732 | 11,00 0,54

Kontrol 5 520 | 26,00 Onemsiz

Deney wve kontrol grubundaki bagarsiz grencilerin 6n tutum olgtimii
sonucunda hesaplanan Mann-Whitney U testi sonuglarina gore (Tablo 4) p degeri 0,54
olarak elde edilmistir. Bu elde edilen p degeri 0,05 degerinden biiyiik bir deger oldugu
igin aradaki fark énemsizdir. Yani deney ve kontrol grubundaki basarisiz 6grencilerin
problem ¢tzmeye yonelik tutumlarinda anlamh bir farkhlhik yoktur. Her iki gruptaki
basarisiz  8grenciler matematikte problem ¢6zmeye yonelik olumsuz tutum
sergilemektedirler.

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubundaki Bagarihi Ogrencilerin Son Tutum Olgtimlerine
Gore Hesaplanan Mann-Whitney U Testi Sonuglan

Gruplar n MR SR Z U P

Deney 6 7,25 | 43,50
-727 | 13,50 0,49

Kontrol 6 575 | 34,50 Onemsiz

Tablo 5'de deney ve kontrol grubundaki basarili 6grencilerin son tutum &lgiimit
sonuclart gortilmektedir. Yapilan Mann-Whitney U testi sonucuna goére p degerinin
0,49 oldugu goriilmektedir. Bu deger 0,05 degerinden biiyiik bir deger oldugu icin
aralarindaki farkin anlamli olmadigi gézlenmektedir, Uygulamarn baglangicinda da
bagarili dgrencilerin problem cozmeye yonelik tutumlarinda anlamh bir farkhligin
olmadigr gozlenmekteydi. Yani hem deney grubundaki, hem de kontrol grubundaki
bagarih dgrenciler uygulamanin baginda da, sonunda da problem ¢ézmeye yonelik
olumlu bir tutum sergilemislerdir.
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Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubundaki Bagarsiz Ogrencilerin Son Tutum
Olgiimlerine Gére Hesaplanan Mann-Whitney U Testi Sonuglart

Gruplar n MR SR Z u P
Deney 6 825 | 4950
247 | 1,50 0,009
Kontrol 5 330 | 1650 Onemli
P<0,05

Tablo 6'da da deney ve kontrol grubundaki basarisiz 6grencilerin son tutum
olglimleri sonuglar goriilmektedir. Bu sonuglara gore hesaplanan Mann-Whitney U
testi sonuglarma gore elde edilen p degeri 0,009'dur. Bu deger 0,05 degerinden kiigiik
bir deger oldugu igin aradaki fark ¢nemlidir ve bu fark deney grubundaki basarsiz
ogrenciler lehinedir. Isbirlikli dgrenme yonteminin uygulandigi deney grubunda
uygulama sonucunda bagansiz grencilerin matematikte problem g¢6zmeye yonelik
tutumlarinda 6nemli bir arhigin oldugu gozlenmistir. Yani uygulama sonucunda
bagarisiz dgrenciler problem ¢ézmeyi sevmeye baglanuglardir. Bu sonug da igbirlikli
6grenme yonteminin Sgrencilerin problem c¢tzmeye yonelik tutumlarinda olumlu
etkilerinin oldugunu gostermektedir.

SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada elde edilen bulgulara gore igbirlikli grenme yénteminin basaril
ve basarisiz dgrencilerin problem gdzmeye yonelik tutumlarinda olumlu etkilerinin
oldugu gozlenmistir. Bu sonuca gore &grencilerin matematik dersinde problem
cozmede tutumlanm olumlu yonde gelistirmek icin geleneksel yontemlerin yamsira
cagdag Ogretim yontemlerinden yararlamlabilir. Bunlardan biri igbirlikli dgrenme
ybntemidir. Bu nedenle ilkdgretimden yiiksekdgretime kadar her diizeyde cagdas
dgretim ydntemlerinin uygulanmasi ve etkileri ile ilgili aragtirmalarin yapilmasi yararh
olacaktir.  Ayrica  ogretmenler, c¢agdas Ogretim  yoéntemleri konusunda
bilgilendirilmelidir. Yine ogrencilerin tutumlarin etkileyen diger fakttrlere (tgrenci
ozelligi, 6gretmen tutumu, sinif ortami vb.) yonelik aragtirmalarin yapilmas: da yararh
olacaktr.
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Ozet

Yonetici adaylarinin Pamukkale Universitesi Egitim Fakiltesi ile Milli
Egitim Bakanhf Hizmet-ici Efitim Dairesi ile ortaklaga olarak diizenledigi
“Yonetici Yetistirme Kursu”na katlmadan tnce ve katildiktan sonra ytnetim
felsefelerinde bir defisme olup olmadiginin belirlenmesini hedefleyen bu
arastirmanin verileri araghrmacilar tarafindan gelistirilen Ytnetici Felsefesi
Olgegi (YFO) ile toplanmustir. Ege ve Akdeniz bélgelerinde galisan ve kursa
katilan 85 ydnetici aday: tizerinde yapilan aragtirmada yénetici adaylarinin hem
kurstan Once hem de kurstan sonra Douglas McGregorun Y Kuram
sayiltilanina daha yakin olduklan sonucuna ulagilmigtir.

Abstract

The purpose of this study is to determine the philosophy of
administration of candidate administrators who participated a training program
for administrators which organized by Pamukkale University Faculty of
Education and In-Service Education Center of Ministry of National Education.
The data was collected from 85 candidate administrators through a scale
developed by the researchers based on Douglas McGregor's Theory X and
Theory Y assumptions. After analyzing the data collected, it has been found that
all participants have a strong tendency towards the Theory Y assumptions
rather than Theory X assumptions, before and after the training program.

GIRIS

“Acik ve belirgin amaclara ulagsmak igin kasith olarak olusturulmug toplumsal
bir birim” (Blau ve Scott, 1962) ya da “iki ya da daha fazla kisinin bilingli olarak
esglidiimlenmig etkinlikleri sistemi” (Barnard, 1971) olarak tarumlayabilecegimiz
drgiitlerin  varliklanimu  stirdiirebilmeleri “etkili” ve “yeterli” olmalarina baghdir.
Barnard (1971)’e gore “etkililik” herhangi bir eylemin 6zel hedeflerine ulagabilmesi ile,
“yeterlilik” ise szkonusu hedeflerin ardindaki gtidiilerin doyurulmasi ile iligkilidir.

Gergeklestirilmesi gereken ortak bir amag dogrultusunda birbirleriyle etkilesen
bireylerin giiglerinin ve eylemlerinin esgiidiimlendigi, genis caph orgiitlerdeki gibi, (a)
biirokratik bir yaptya sahip olan, (b) yetki ve sorumlulugun hiyerarsik olarak
dagtildigy ve (c) bigimsel bir yapimin bulundugu okullar da birer orgiit dzelligi
gosterirler (Tumin 1977:43). Bu nedenle okul &rgiitlerinin de varhklarim
stirdiirebilmeleri “etkili” ve “yeterli” olmalanyla iligkilidir. Okullarin etkili olmalar:
yani sahip olduklant 6zel hedeflere ulasabilmeleri biiyiik olciide okuldaki egitim-
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dgretim programinin yiiriitiilmesinden birinci derecede sorumlu olan miidiirlerin etkili
olmasma baghdir. Okul etkililifine iliskin olarak son yillarda yapilan aragtirmalar,
miidiirlerin okul etkililiginde kritik bir rol oynadigim ileri siirmektedirler. (Pierce,
1991; Murphy, 1992).

Okul etkililigi ile liderlik ozellikleri arasindaki iligkiyi analiz etmeye yo6nelik
gerceklegtirilen aragtirmalarda, etkili okul liderlerinin agik ve net y6netim felsefelerine
sahip olduklan vurgulanmaktadir (Austin ve Reynolds, 1990; Purkey ve Smith, 1983;
Goodlad, 1982). Yonetim felsefesi, “bir yoneticinin Grgtitteki tiim bireylere ve 6rgiitiin
amacin etkileyen tiim olaylara bakis agisi” olarak tammlanmaktadir (Plunkett,
1986:64). Bu bakis aqisi, yoneticinin ilkeleri, tutumlar ve degerleri tarafindan fazlasiyla
etkilenmektedir.

Bu arastirmada yonetim felsefesi, yoneticinin birlikte calish bireylere bakig
agst ile siirh tutulmusg ve Douglas McGregor'un 1960 yilinda kavramsallastirdig: X ve
Y kuramu gergevesinde ele alinmugtir. McGregor'un X kuraminin sayiltilarina gore
insan “dogustan tembeldir; isten nefret eder ve firsat buldugunda igten kaytarir.” Bu
nedenle insanlar, caligmaya zorlanmali, sika bir denetim altinda tutulmal,
yonlendirilmeli ve hatta tehdit edilmelidir. Ciinkii yukarida belirtilen niteliklere sahip
insan, otorite sahibi bir yonetici tarafindan yonlendirilmeyi ve denetlenmeyi tercih
eder, (McGregor, 1960).

Buna karsihik Y Kuramu sayiltilarina inanan bir ybneticiye gore ise, insanlar
gerekli kosullar saglandiginda sorumluluk almaktan kagmazlar; caligmaktan nefret
etmezler; caligma onlar igin oyun oynamak kadar, dinlenmek kadar dogaldir. Insanlar
dogustan tembel degillerdir ve basarili olabilmeleri, ddiillendirilmeleri ve birtakim
toplumsal ve psikolojik gereksinimlerinin doyurulmasiyla iligkilidir. (Lunenburg ve
Ornstein, 1996).

Bu aragtirmada, Ege ve Akdeniz Bolgelerinde galisan ve Milli Egitim Bakanh
Hizmet-igi Egitim Dairesi ile Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi'nin igbirligi ile
22 Kasim-10 Arahk 1999 tarihleri arasinda Denizli'de diizenlenen Okul Yoneticileri
Kursu'na katilan yonetici adaylarimin kursun basindaki ve sonundaki yonetim
felsefeleri McGregor’'un X ve Y kuramlarn agisindan belirlenmesi amaglannusgtir,

YONTEM

Bu aragtirma, yonetici adaylarimn ydnetim felsefelerinin belirlenmesine iligkin
bir durum saptama galigmast niteligindedir. Bu nedenle bu arastirma igin betimsel
survey yontemi kullanilmustir. Arastirma asagidaki sorulara yamt verecek bigimde
tasarlanmustir:

1. Yonetici adaylar1 kurs basinda X kuraminin mi yoksa Y kuramimin nu
sayiltilarina daha yakindirlar?

2. Kurs sonunda yonetici adaylariin yonetim felsefelerinde ©nemli bir
degisme gergeklesmis midir?

Orneklem

Bu arastrmanin drneklemi 22 Kasim-10 Aralik tarihleri arasinda Pamukkale
Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde diizenlenen yoneticilik kursuna katilan ve Denizli,
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Aydin, Mugla, Isparta, Burdur ve Usak illerinde gorev yapan 85 yonetici aday:
tarafindan olusturulmustur.

Olgme Aract

Bu aragtirmarun verileri Yonetim Felsefesi Olgegi (YFO) araciligiyla toplanmustir.
Bu arag Douglas McGregor'un X ve Y Kuramunin sayilblarma bagh olarak
aragtirmacilar tarafindan okul orgiitleri dtistiniilerek gelistirilmistir. Aracta yonetici
adaylarma sorulmak tizere 48 soru bulunmaktadir. Bu sorularin 23 tanesi X kuranunin
sayiltilariyla, 25 tanesi de Y kuraminm sayiltilanyla iligkilidir, Yonetici adaylarinin
olcek maddelerine katilma derecesini 6lgmek igin Likert tipi besli, (Tamamen
katiliyorum-5, Katilma egilimindeyim-4, Fikrim yok-3, Katilmama egilimindeyim-2,
Tamamen katilmiyorum-1), derecelendirmeye dayal: bir dlgek kullamilmistir.

Olgegin giivenirlik analizleri esas uygulamadan sonra, 85 kisiden toplanan
verilere dayah olarak yapilmighr. Olgek tizerinde yapilan giivenirlik analizinde ig
tutarhhiga bakilmug ve Cronbach Alpha katsayis1 ilk uygulamada 74.98, ikinci
uygulamada ise 75.82 olarak bulunmustur.

BULGULAR

Birinci alt probleme iligkin bulgular:

Birinci aragtirma problemi, “Yonetici adaylar: kurs baginda X kuraminin m
yoksa Y kuraminin mu sayilhilarina daha yakindirlar?” biciminde olusturulmustu. Bu
probleme yanit vermek amaciyla deneklerin her maddeye verdikleri yanitlarn
ortalamalarn ve standart sapmalar: hesaplanmis ve sonuglar Tablo 1'de verilmigtir.

Tablo 1- Yénetici Adaylarmin Kurs Baginda X ve Y Kuramu Sayiltilariyla {liskili Maddelere
Verdikleri Yarutlann Ortalama ve Standart Sapma Degerleri ile Maddelere Katilma
Diizeyleri.

MADDELER X Ss | Diize
y

1. Ogretmenlerin okuldaki Performans hedeflerini belirlemeye | 478 | .42 | 5*
katilma firsati verilmelidir.

2. Okullar, cahisanlann 6z giivenlerini kazanmalarina ve 4.74 44 15
potansiyellerini ortaya koymalarina firsat vermelidir.

3. Ogretmenlerin yeterli para ve ig giivenliginin 6tesinde bagka | 473 | 45 |5
ihtiyaclar: da vardir.

4. Ogretmenler kendilerini ilgilendiren ve etkileyen kararlarda | 471 | 59 |5
stz sahibi olmalidirlar.

5. Okul yoneticileri denetimden ¢ok yonlendirmeye 6nem 464 | 69 |5
vermelidir.

6. Okul yoneticileri 6gretmenlerin potansiyellerini sonuna 4,56 =R
kadar kullanabilmeleri icin gerekli firsatlar yaratmalidirlar,

7.  Okul ybneticileri 6gretmenler arasinda birbirine bagls, 4.41 625
samimi arkadaslik gruplarinin kurulmasina firsat vermelidirler.

8. Yonetim felsefesi, orgiitsel politika ve uygulamalar 441 70 |5

ogretmenlerin verimliligini etkiler.
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9. Ogretmenler basarih ve yeterli olduklan duygusunu 4.41 7l I (8

hissetmek ihtiyacindadirlar

10. Ogretmenler yaraticiliklarini kullanmaktan haz duyarlar. 4.38 76 |5

11. Yoneticiler, astlarin kendi kendilerini yonlendirmeyi 421 B0 |5

dgrenmeleri icin onlara yardimci olmaya ¢alismalidirlar.

12. Okul yoneticileri ne pahasina olursa olsun, 421 | 102 |5

okullarimin/birimlerinin isleyiginde belirli bir ahenk ya da uyum

saglamayi basarmalidirlar.

13. Ogretmenlerin temel ihtiyaclarindan bir tanesi bagimsiz 4.08 80 | 4*

olmaktir.

14. Okuldaki gorevlerin yerine getirilmesinde gruplar genellikle | 4.08 83 |4

bireylerden daha etkili olabilirler.

15. Ogretmenler iglerinde cok sayida etkinlikler olmasindan haz | 3.99 98 |4

duyarlar.

16. Ogretmenler okul ¢ikarlan dogrultusunda ¢aligmaya tesvik 39 | 101 |4

edilebilirler.

17. Gruplar dgretmenler arasi etkilesimin dogal ve olumlu 3.95 74 | 4

sonugclaridir.

18. Paradan ziyade, taninmak ve yaptiklar isten memnun 395 | 94 |4

kalindigim bilmek, dgretmenleri daha ¢ok caligmaya tegvik eder.

19. Ogretmenler yeteneklerini ve ustaliklarimi miimkiin 394 | 8 |4

oldugunca gelistirip en iist diizeye gikmak isterler.

20. lyi bir iicret, calisma kosullan ikramiye ve pirim gibi 392 | 92 |4

drgiitiin sagladig olanaklar ve is giivenligi ¢ogu insam tatmin

etmeye yeterlidir.

21, Ogretmenler kendi faaliyetlerini kendi baglarina 388 | 93 |4

yonlendirmeyi dgrenebilirler.

22. Dogal olarak dgretmenler pasif degildir. 3.87 94 |4

23. Ogretmenler kendi kendilerini yonlendirme ve denetleme 3.86 85 |4

yetenekleri olan olgun kisilerdir.

24. Ogretmenler, genellikle, okuldaki gorevlerini ne kadar iyi 3.85 68 |4

yaptiklar: konusunda duyarhdirlar.

25. Ogretmenler dogal olarak bilgi diizeylerini artirmak igin 3.74 90 |4

caba gosterirler.

26. Ogretmenlerin sorumluluklar: altindaki gérevlerin sayist 368 | 1.04 |4

azaldikca iiretkenlikleri artar.

27. Ogretmenlerin sorumluluk yiiklenme kapasitelerini artirmak 348 | 106 | 4
onetimin sorumlulugu alhindadir.

28. Ogretmenlerin gogunun kiigiik ihtiraslan vardir. 340 | 111 [ 4

29. Ogfretmenler daha ¢ok sorumluluk yiiklenmekten haz 338 | k02 | 3

duyarlar.

30. Okul yénetiminin temel sorumluluklarindan bir tanesi 3.38 4 130 | 3

Sgretmenlere verilen direktiflerin gretmenlerce kabul edilmesini

saglamaktr.

31. Cogu bgretmen degisime direnir. 327 4 %11 |3

32. Ogretmenlerin ¢ogu mecbur olduklarindan daha fazla 307 | 116 |3

caligmazlar.
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33. Ortalama 6gretmen sorumluluk yiiklenmekten hoslanmaz, 295 | 112 |3
34. Ogretmenleri daha cok calismaya tesvik eden sey paradir. 2751 108 13
35. Ogretmenlerin ¢ogu kendilerine ne yapmalan gerek tiginin 275 | 120 13
soylenmesini isterler.

36. Ortalama dfretmen kolayca kandinlir. 272 | 1.14 |3

37. Okul yoneticileri okuldaki/birimlerindeki faaliyetleri cok siki 272 | 116 | 3
denetlemelidir.

38. Okul ydneticileri dgretmenlerin davrargim yakindan 271 | 1.07 | 3
denetlemelidir.

39. Ogretmenlerin olusturdugu gruplar okul icin sorun demektir. 259 | 123 | 2=
40. Ogretmenlerin okuldaki performans hedeflerini ytneticiler 256 | 112 |2
belirlemelidir.

41. Ogretmenler mecbur kilindiklarinda ya da zorlandiklar1 zaman | 254 | 121 |2
bir seyler 6grenirler.

42. Ogretmenlerin en mutlu olduklan anlar, 6rgiitsel gtrevlerini 249 | 89 |2
diisitnmek zorunda olmadiklar1 zamanlardir.

43. Orgiit gahsanlarn iiretken olmadiklar: zaman bu onlarin temel 247 | 113 | 2
olarak tembel olmalarindan kaynaklanmaktadir.

44. Ogretmenler yonlendirilmek ve denetlenmek ihtiyaci 234 | 1.05 |2
icindedirler.

45. Cogu dgretmen galismay sevmez. 222 89 ] 2
46. Ogretmenler genellikle gocuklar gibidir. Bu nedenle buna 216 | 88 |2
uygun bir davranis iginde olmak gerekir.

47. Gruplar insanlari daha inatq, igbirligine karg ve diigmanca 2.16 99 |2
davranmaya y&nlendirmeye egilimindedir,

48. Ogretmenler okulun ihtiyaglarina ve amaglarina ilgisizdir. 211 | 91 12

*Tamamen katilyorum  ** Kathyorum  *** Kararsizzm **Katilmiyorum

Tablo 1'de yonetici adaylarimin 6lgegin tiim maddelerine verdikleri yamtlarin
ortalamalart ve standart sapmalan verilmektedir. Tabloda koyu olarak yazilan
climleler, Y Kuraminin normal renkte yazilan ciimleler ise X Kuramumn sayiltilarim
temsil etmektedir. Tablonun ilk 12 sirasim, yonetici adaylarimin  “tamamen
katihyorum” diizeyinde yamit verdikleri maddeler olusturmaktadir ve bu maddelerin
hepsi de Y kuraminin sayiltilarini yansitan maddelerdir. Onikinci siradan sonra gelen
16 maddenin de ikisi disinda Y kuraminin sayiltilariyla iliskili maddeler oldugu
gozlenmektedir. Tablonun alt siralarim isgal eden maddeler ise X kuraminin
sayilhlanyla iligkili maddelerdir. Bu maddelere deneklerin verdikleri yarutlarin
ortalamalart “kararsizim” ve “katilmiyorum” aralklarinda toplanmaktadir. Bu
bulguya dayali olarak, ytnetici adaylarimin temel olarak Y kuraminin sayiltilarin
benimsemis olduklarmni sdylemek miimkiindiir. Bu durumun nedeni olarak, yinetici
adaylarmin heniiz 9gretmen olmalari ve yamit verirken maddelere &gretmenlerin
bakmus olabilecekleri ileri stirtilebilir.

Olgege yamt veren deneklerin X ve Y kuramu sayiltilariyla iligkili maddelerden
aldiklan ortalama puanlann paired sample t-testi ile karsilastmlms olup sonuglar
Tablo2'de verilmigtir.
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Tablo 2- Yonetici Adaylarin Kurs Baginda X ve Y Kuram Sayiltilariyla fligkili
Maddelere Verdikleri Yanitlarin Ortalamalarin Kargilagtirilmasz (t -testi)

Gruplar N X Ss t P
X Kurami 85 64.45 10.42 -27.12 .000*
maddeleri 100.31 6.51
Y Kuranm
maddeleri

*p<.05

Tablo2'den de goriilecegi gibi, deneklerin Y kuramina iliskin maddelere
verdikleri yamitlarin ortalamalar (X=100.31), X kuramina iligkin maddelere verdikleri
yanitlarin ortalamalarindan (X=64.45) anlamh bir bicimde farkhdir (p<.05). Bu bulgu
da deneklerin Y kuramu sayiltilarina daha egilimli oldugunun bir gistergesi olabilir.

ikinci alt probleme iligkin bulgular:

Aragtirmamn ikinci alt problemi, “Kurs sonunda y&netici adaylarimin yénetim
felsefelerinde énemli bir degisme gerceklesmis midir? ” geklinde ifade edilmisti. Bu alt
probleme yamit vermek amaciyla deneklerin birinci ve ikinci uygulamada Glgek
maddelerine verdikleri yamtlarin ortalamalar1 paired sample t-test teknigi ile
kargilagtirilmig olup sonuglar agagidaki tabloda verilmigtir.

Tablo 3- Yonetici Adaylarinin Kurs Basinda ve Sonunda X ve Y Kuramu Sayiltilariyla iligkili
Maddelere Verdikleri Yamtlarin Ortalama, Standart Sapma Degerleri, Ortalamalarin
Karsilagtimlmasi (t-testi).

On Test Son Test
MADDELER X Ss X Ss t
1. Ogretmenlerin okuldaki performans hedeflerini 4.78 42 | 485 | .36 |.003*

belirlemeye katilma firsat: verilmelidir.

2. Okullar, ¢calisanlarin 6z giivenlerini kazanmalarina 4.74 44 | 478 | 42 ).002*
ve potansiyellerini ortaya koymalarina firsat
vermelidir.

3. Ogretmenlerin yeterli para ve is giivenligi dtesinde 4.73 A5 (474 | 44 |.091*%
baska ihtiyaclar: da vardir.

4. Ogretmenler kendilerini ilgilendiren ve etkileyen 471 59 | 476 | .65 | .083
kararlarda soz sahibi olmalidirlar.

5. Okul yoneticileri denetimden ¢ok yénlendirmeye 4.64 69 | 458 | B84 |.725%
dnem vermelidir.

6. Okul yoneticileri 6gretmenlerin potansiyelini 4.56 50 | 454 | 70 | 210
sonuna kadar kullanabilmeleri i¢in gerekli firsatlar:
yaratmalidir.

7. Okul yoneticileri, 6gretmenler arasinda birbirine 4.41 62 | 458 | .50 |.000*
bagly, samimi arkadaghk gruplarinin kurulmasina firsat
vermelidirler.

8. Yonetim felsefesi, orgiitsel politika ve uygulamalar | 441 70 | 454 | .50 |.004*
tgretmenlerin verimliligini etkiler.
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9. Ogretmenler bagarih ve yeterli olduklan 441 | 70 | 444 | 70 [.004*
duygusunu hissetmek ihtiyacindadir.

10. Ogretmenler yaraticiliklarimi kullanmaktan haz 4.38 76 | 445 | .72 |.010*
duyarlar.

11. Yéneticiler, astlarin kendi kendilerini 421 80 | 445 57 |.002*
yonlendirmeyi 8grenmeleri i¢in onlara yardimci olmaya

galismalidarlar.

12. Okul yoneticileri ne pahasina olursa olsun, 421 | 1.02 | 425 | 99 |.000*
okullarinin ve birimlerinin isleyisinde belirli bir ahenk

ya da uyum saglamay1 basarmalidir.

13. Ogretmenlerin temel ihtiyaclarindan bir tanesi 4,08 80 | 419 | 72 |.042*
bagimsiz olmaktir.

14. Okuldaki gorevlerin yerine getirilmesinde gruplar 408 | 83 (435 | .68 [ 920

_genellikle bireylerden daha etkilidir.

15. Ogretmenler iglerinde cok sayida gesitli etkinlikler 3.99 98 | 411 | 86 | .037

olmasindan haz duyarlar.

16. Ogretmenler okul ¢ikarlan dogrultusunda 396 | 1.01 | 433 | 50 |.049*
calismaya tesvik edilebilir.

17. Gruplar ogretmenler arasi etkilesimin dogal ve 3.95 74 | 436 | 86 |.048%
olumlu sonuglaridir.

18. Paradan ziyade, taninmak ve yaptiklar1 isten 3.95 94 | 432 | .60 | .530

memnun kalindigini bilmek gretmenleri daha ¢ok

calismaya tesvik eder.

19. Ogretmenler yeteneklerini ve ustaliklarim mitmkiin | 394 | 85 [ 407 | 72 |.006*
oldugunca gelistirip en iist diizeye cikmak isterler.

20. Iyi bir ticret, calisma kosullar, ikramiye ve prim gibi 392 | 92 1325 1.16 [.006*
drgiitiin sagladig olanaklar ve is gtivenligi ¢ogu insam

tatmin etmeye yeterlidir.

21. Ogretmenler kendi faaliyetlerini kendi baslarina 3.88 .93 | 3.81 | 1.07 |.002*
yinlendirebilmeyi dgrenebilirler.

22. Dogal olarak 6gretmenler pasif degildir. 387 | 94 | 408 | .58 | .563

23. Ogretmenler kendi kendilerini yénlendirme ve 3.86 .85 | 384 | 95 | .786

denetleme yetenekleri olan olgun kisilerdir.

24. Ogretmenler, genellikle, okuldaki gorevlerini ne 3.85 68 | 404 | 73 | 906

kadar iyi yaptiklan konusunda duyarhdirlar.

25. Ogretmenler dogal olarak bilgi diizeylerini 374 | 90 [ 384 .81 | .407

arttirmak igin caba gosterirler.

26. Ogretmenlerin sorumluluklar altindaki gérevlerin 368 | 1.04 | 353 | 1.20 {.050*
sayisi azaldikga {iretkenlikleri artar.

27. Ogretmenlerin sorumluluk yitklenme kapasitelerini 348 | 106391 | .92 ).000*
artirmak yonetimin sorumlulugu altindadir.

28. Ogretmenlerinin gogunun ¢ok kiiciik ihtiraslar 340 | 1.11 | 3.39 | 1.08 |.000*
vardir.

29. Ogretmenler daha ¢ok sorumluluk yiiklenmekten 338 | 1.02 | 348 [ 1.09 |.000*

haz duyarlar.
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30. Okul ytnetiminin temel sorumluluklarindan biri 338 | 110|321 | 1.25 |.002*
ogretmenlere verilen direktiflerin 6gret menlerce kabul

edilmesini saglamaktir.

31. Cogu dgretmen degisime direnir. 3.27 | 111 | 3.06 | 1.07 | .257
32. Ofretmenlerin cogu mecbur olduklarindan daha fazla | 3.07 | 1.16 | 2.86 | 122 [.001*
calismazlar.

33. Ortalama &gretmen sorumluluk yiiklenmekten 295 | 112 | 278 ] 113 | 068
hoslanmaz.

34. Ogretmenlerin daha cok galigmaya tesvik eden sey 275 11087 254 101 V.004 *
paradar.

35. Ogretmenlerin ¢ogu kendilerine ne yapmalari 2.75 | 1.20 | 2.66 | 1.13 [.001*
gerektiginin séylenmesini ister.

36. Ortalama Ggretmen kolayca kandirilir. 272 1 11471 2.61°1"E13 1.001*
37. Okul yoneticileri okuldaki /birimdeki faaliyetlerini 272 | 1.16 | 240 | 1.22 |.000*
gok siki denetlemelidirler.

38. Okul yéneticileri 8gretmenlerin davramslarin 271 X0y 25 122 108
yakindan denetlemelidir.

39. Ogretmenlerin olusturdugu gruplar okul i¢in sorun 259 11231219 1ML} 213
demektir,

40. Ogretmenlerin okuldaki performans hedeflerini 256 | 1.12 | 279 | 1.24 | 476
yoneticiler belirlemelidir.

41. Ogretmenler mecbur kilindiklar: ya da zorlandiklar 254 | 1.21 | 254 | 1.17 |.000*
zaman bir seyler &grenirler.

42. Ogretmenlerin en mutlu olduklan anlar, Srgiitsel 2.49 B89 1231 ] 83 |.002*
gorevlerini diisiinmek zorunda olmadiklar zamanlardir.

43. Orgiit calisanlarimun tiretken olmadiklari zaman bu 247 | 113|193 | 92 | .181
onlarmn temel olarak tembel olmalarindan

kaynaklanmaktadir.

44. Ogretmenler yonlendirilmek ve denetlenmek 234 | 1.05|3.07 | 1.16 | .132
ihtiyacindadr.

45. Cogu dgretmen ¢alismay: sevmez. 2.22 89 | 220 86 |.003*
46. Ogretmenler genellikle gocuklar gibidir. Bu nedenle 216 | B8 | 2.26 | 1.07 [.000*
buna uygun bir davrams iginde olmak gerekir.

47. Gruplar aras: daha inatq isbirligine kars: ve 2.16 99 [ 184 | 99 | .798
diismanca davranmaya yénlendirme egilimindedir.

48. Ogretmenler okulun ihtiyaclarina ve amaglarma 2.11 91 |2.09| .83 | .143

ilgisizdir.

*p<.05

Tablo 3 incelendiginde goriilen en dnemli bulgu, yonetici adaylarinin Y kuram
sayiltilarina iliskin maddelere verdikleri yamtlarm ortalamalarimun ikinci uygulamada
genellikle anlamli olarak artmasi, X kuramina sayiltilarina iliskin maddelere verdikleri
yanitlarin ise ikinci uygulamada genellikle anlamh olarak diismesidir. Bu bulguya
dayal olarak, yonetici adaylarmn egitim yonetimine iliskin katildiklart bir egitim
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programundan olumlu olarak etkilenmelerini ileri siirmek miimkiindiir.

Tablo 4- Yonetici Adaylarinin Kurs Sonunda X ve Y Kuramu Sayiltilanyla fligkili
Maddelere Verdikleri Yantlann Ortalamalarimin Kargilagtinlmas: (t -testi)

Gruplar N X Ss t P
X Kuramu maddeleri 85 61.92 11.20 -30.67 .000*
Y Kurami maddeleri 107.75 6.97

* p<.05

Tablo 4'den de anlagilaca@ gibi deneklerin kurs bitiminde X ve Y kuramina
iligkin dlgek maddelerine verdikleri yanitlarin ortalamalar1 arasinda anlamh bir fark
goriilmektedir. Ayrica deneklerin kursa baglamadan énceki ortalama puanlar ile kurs
sonundaki ortalama puanlan arasinda da kiigiik olmakla birlikte bir fark gézlenmistir.
Kurs baginda X kurarmina iliskin maddelerin ortalamalar: 64.45 iken, bu ortalama kurs
sonunda 61.92'ye diigmiis, Y kuramimn sayiltilarina iliskin maddelerin ortalamalar ise
100.31'den 107.75'e giknustir. Bu farklarin yetistirme kursundan kaynaklandig ileri
stirtilebilir.

SONUC ve ONERILER

Aragtirma bulgularma gore aday yoneticiler genellikle Y kuramu sayiltilarina
egilimli goriilmektedirler. Bu duruma aday yboneticilerin &gretmen olarak egitim
progranmuna katilmalar1 nedeniyle 8lcek maddelerine 6gretmenlerin bakis agilariyla
bakmalar1 neden olmug olabilir. Bu konuda daha saglikli ve daha genis bir
populasyona genelleme yapabilmek icin aday yoneticilerden ¢ok, halen yoneticilik
yapmakta olan kidemli yoneticiler iizerinde de stz konusu bulgularm denenmesi
yararh olacaktir.

Adaylarin kursa katilmadan &nceki egilimleri ile kurstan sonraki egilimleri
arasinda anlamh bir fark gdzlenmemistir. Bagka bir deyisle adaylarin kursun basinda
da, sonunda da Y kuramina egilimli olduklan saptanmigtir. Ancak adaylarin 6zellikle
kurs sonunda, baglangictaki goriislerinin olumlu ytnde farkhlastign bulunmustur. Bu
fark, Y kuramuna iliskin maddelerin ortalamalarinda artig, X kuramma iliskin
maddelerin ortalamalarinda azalig bigiminde ortaya qikmugtir. Bu bulguya gore,
ozellikle egitim yonetimi konusunda alinan bir egitim programimn ytneticilerde daha
demokratik ve insan iligkilerine daha yakin gelismeler dogurdugu ileri siiriilebilir. Bu
nedenle, egitim yoneticilerinin sadece gireve atarurken degil, hizmet icinde de
periyodik olarak bu tirlit egitim programlarina katilmalarinin saglanmasi, demokratik
ve insancil okullarin gelistirilmesi bakimindan bir zorunluluk olarak goriilmektedir.
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Ozet

Literatiire dayali olarak yapilan bu aragtirmada, karar verme siireci
olarak ogretim agiklanmig, model, strateji, ydntem ve teknik/becerilere
kaynaklik eden kavramsal temel ile bunlar arasindaki iligkileri gosteren
ogretimsel gereve tarumlanmaya galigilmug ve stz konusu kavramlar tizerinde
durulmustur.

Anahtar Kelimeler: Opretim Model, Strateji, Yontem ve Becerileri/
Teknikleri

Abstract

We discuss instructional models, strategies, methods and skills/
techniques. Also, we discuss the conceptual base of instructional models,
strategies, methods and skills/ techniques with the relationship of instructional
framework

Keywords: Instructional Models, Strategies, Methods and Skills/
Techniques

Giris

Egitim siirecinin sistem yaklagimi anlayigina gore, islemler béliminde
Ogrenme-tgretme siireci yer almaktadir. Bu stireg, bireylere davrams kazandirma
stireci olarak ta tzetlenebilir, Etkili bir tgrenme-tgretme stireci yasanabilmesinde,
dgretmenlerin 6nemli bir iglevi vardir. Ogretmenler, siirecin planlanma agamasindan,
ortamin yasanmasina kadar etkin rol alrlar. Bu baglamda, 6gretmenlerin &gretim
modelleri, stratejileri, yontem ve teknikleri énem kazanmaktadir. 56z konusu bu
kavramlar agisindan  literatiir  incelendiginde, farkhi anlayiglarin  oldugu
gozlenmektedir.

Karar Verme Siireci Olarak Ogretim

Bir dersin planlanmasi, Oncelikle bir dizi 6gretimsel kararlan igerir. Bu
paralelde, 5gretmen ogrenci gereksinimleri, ilgileri, ortak 6grenme durumlar ve etkili
dgretim yaklagimlan dogrultusunda igerik ve siiregleri belirlemelidir. Bu noktada,
ogretimsel kararlarin belirlenmesi kasitli, bilingli ve kritik bir siirectir. Glickman'm
(1991: 6) vurguladif gibi, etkili dgretmenler her derste benzer uygulamalan kullanmak
yerine, Ogrencilerin tgrenme durumlarina gre Ogretim uygulamalarim
gerceklestirirler.

Ogretmenler dersin amaglant dogrultusunda, en uygun modeli benimsemek,

* Firat Universitesi, Tek. Egt. Fak. Egt. Bil. Bol. ELAZIG, mtaspinar@firat.edu.tr
* Firat Universitesi, Tek. Egt. Fak. Egt. Bil. Bol. ELAZIG, batici@firat.edu.tr
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uygun stratejileri belirlemek, uygun yéntemi se¢mek ve uygulamakla yiikiimliidiirler.
Bunu yaparken, gretmenin y6nteme yatkinhigi, zaman ve fiziksel olanaklar, maliyet,
dgrenci grubunun buyiikligi, konunun ozelligi, 6gretim sonucunda ogrencide
geligtirilmek istenilen nitelikler, sinif atmosferi gibi pek ¢ok neden etkili olmaktadir
(Kiiglikahmet, 1994: 40).

Kavramsal Temel

Program ve 6gretimi etkileyen &gelerin baginda, egitimin amaglar gelmektedir.
Bu paralelde, Sekil 1 program ve Ogretim alanlarinda egitsel amaglarnn etkisini
gostermektedir., Ayrica, sekil etkili 6gretimsel kararlarin alinmasmna temel tegkil eden
ortak 8grenme durumlarmn, egitsel gevre ile birlikte egitimin amaclarim nasil
iliskilendirdigini de ortaya koymaktadir.

Program
Egitimin
Amaclan

Sekil 1'deki kavramsal temelde yer alan adaptif/ uyarlanabilir boyut aracilig ile
dgrenci gereksinimleri, yetenekleri ve ilgilerinin egitimin amaclar1 dogrultusunda
uyarlanabilecegini gostermektedir, Bir bagka deyisle, uyarlanabilir boyut ile amaglar
dogrultusunda program, ogretim ve egitsel cevre arasinda bir diizenleme
yapilabilmektedir. Buna gore, efitimsel cercevenin diizenlenmesi ve bu kapsamdaki
kavramlar asagida ele alinmustir.

Ortak Ogrenme
Durumlary/Adaptif

Ogretimsel Cerceve

Sekil 2'de verilen 6gretimsel gergeve, egitsel uygulamalarda kullanilan 8gretime
iliskin kavramlar arasindaki iligkileri gostermektedir. Sekil, ayrica ogretimsel
davramglan temsil eden dgretim modelleri, Ggretim stratejileri, yontemleri ve 6gretim
becerileri/teknikleri arasindaki iligki diizeylerini de ortaya koymaktadir.
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Sekil 2. Ogretimsel Cerceve
OGRETN‘
ilgi MODELLERI
Isleme OGRETIM
STRATEJILERI
Dogrudan .QCRETIM 4
YONTEMLER
sbirlikli Anlatim
Davramisgsal Ogrenme
Dolayh ] I
BECERILERI/T
Sosyal EKNIKLERI
Etkilesim
Etkilegimli ST“%:M);M Degerlendian
Planlama
Bagimsiz ?::2:;2?5 Sunma
Calisma Yol
Bireysel gosterme
Gaosterme
Araghrma
-Inceleme \ /
e

Kaynak: University of Saskatchewan (2000).

Ogretimsel Cergevenin Tanimlanmas:

Asagida s6z konusu kavramlar ele ahnmuigtir. Bunun yaminda, kavramlarin
tanimlanmast ile diizeyler arasindaki iligkiler ortaya konulmus ve Sekil 2'de gsterilen
ogretimsel cerceve yorumlanmaya ¢ahsilmigtr.

Ogretim Modelleri

Modeller, 6gretime yonelik felsefi bir bakis agisim ve &gretimsel uygulamalarin
diizeyini ortaya koyar. Senemoglu'nun (1997: 432) Joyce ve Weil’den (1980: 1)
aktardigina gore Ofretim modeli “egitim programm sekillendirmede, &gretim
materyallerini diizenlemede, smufta ve diger durumlarda &gretimi yonlendirmede
kullanulabilen model yada planlar” olarak tanimlanmaktadir. Modeller dgretim strateji,
yontem, becerileri ve etkinliklerinin secimi ve gerceklestirilmesinde kullamhr. Bu
dogrultuda dort temel model tammlanabilir. Bunlar; davramssal, bilgi- isleme, sosyal
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etkilesim ve bireysel modellerdir. Davramgsal model, 6grencilerin davramslarinda
gozlenebilir degismeleri vurgular. Davramgsal 6gretim modeli, 6grenme gérevlerinin
bir dizi kiiglik ardisik grev ve davraniglara aynlmast gerektigini belirtir. Bilgi-isleme
modelinde ise, biligsel olarak nasil islevde bulundugu odak noktasina alinir. Sosyal
etkilesim modelinde, insanlar arasindaki sosyal ve bireysel iliskiler vurgulanir. Bu
modelin temelinde, bireylerin demokratik siiregler igerisinde toplumda iiretken olarak
galigmasi yer almaktadr.

Ogretim Stratejileri

“Strateji” kavramum dersin amaclarina ulagilmasim saglayan oldukca genel bir
cerceve olarak tamimlamak miimkiindiir. “Yaklasim” olarak ifade etmekte
miimkiindiir. Bu baglamda strateji, konu segiminden analizine, &gretimin psikolojik
esaslarinin dikkate alinmasindan uygulanacak 6gretim yonteminin secimine kadar bir
dizi etkililigi icerir. Bir bagka deyisle ders ile ilgili 6gretim siirecine her boyutta yon
vermektir (Bilen, 1993: 23; Biiyiikkaragsz ve Civi, 1994: 69). Dogan’da (1997: 282) bu
kapsamda bir tanim yapmakta ve “ders siiresince 6grenci ile ogretim kaynaklari
arasindaki etkilesimin yonlendirilmesinde uygulanan sistemi igerir” biciminde
tanimlamaktadir. Her modelle birlikte birkag strateji bir arada kullanulabilir. Stratejiler
belirlenen 8grenme hedeflerine ulagilmasinda cesitli yaklasimlari belirler. Stratejiler
dogrudan, dolayl, etkilesimli, deneysel ve bagimsiz calisma olarak siniflandirilabilir.
Ogretim stratejileri hususunda karar verme, oncelikle 8grencilerin onceki bilgi ve
yasantilani, ilgileri, Sgrenme bigimleri, gelisim diizeyleri ve program ({izerinde
odaklanmay: gerektirir. Sekil 3'de, Ogretim stratejileri kapsaminda bes kategori
sunulmustur,

DOGRUDAN
OGRETIM

BAGIMSI;
GALISMA/BIREYS
EL OGRETIM

Kaynak: University of Saskatchewan (2000).

Dogrudan 6gretim stratejileri, sik kullamlan ve yiiksek diizeyde &gretmen
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merkezli bir stratejidir. Bu strateji, anlatim, gsteriler, alistirma-tekrar yapma, didaktik
soru sorma gibi yontemleri icermektedir. Tiimdengelimci bir yapiya sahip olan
dogrudan Ofretim stratejileri, bilginin verilmesinde etkilidir. Bu stratejiler
tiimdengelimci bir mantiga sahip oldugu icin, dnce kural veya genellemeler sunulur,
daha sonra verilen orneklerle bu kural ve genellemeler desteklenir. Bu stratejinin
kullanimu her ne kadar kolay gibi goriinse de, etkili dogrudan 6gretim stratejilerinin
kullanimu géritndiigiinden daha karmagik bir yapiya sahiptir.

Dolayh 6gretim stratejilerini tamimlayan yontemler olarak, aragtirma-inceleme,
problem ¢ozme, tiimevarim, karar verme ve kegfetme sayilabilir. Her ne kadar iki
strateji birbirini tamamlayan bir yapiya sahip olsa da, dogrudan 6gretim stratejilerine
kargit olarak dolayl 6gretim stratejileri 6grenci-merkezlidir. Dolayh 6gretim stratejileri,
yaraticillig ve bireyler aras: beceri ve yeteneklerin gelismesini saglar. Dolayli 6gretimde
Ogretmenin rolii, bilgi aktaricihiindan kolaylastirici, destekleyici ve kaynak kisiye
dogru degismistir. Ogretmen Ogrenme gevresini diizenler ve dgrencinin Sgrenme-
d6gretme ortamina katllimin saglar. Bu agidan 6grenme deneyimleri, 6gretmen ve
dgrenci arasindaki igbirligi aracihf ile gerceklestirilir. Uriin kadar siirece de &nem
veren dolayh dgretim stratejileri, bireylerde igsel motivasyonu ve yagam boyu 6grenme
kapasitesini gelistirir, Dolayl ogretim stratejisinin gerektirdigi beceri ve siiregler
gozlem yapma, kod ¢bzme, siuflandirma, kiyaslama/kargilagtirma, veri yorumlama,
dzetleme, ayrintilagtirma ve yeniden yapilandirmayi icerir.

Etkilegimli dgretim stratejileri biiyiik tlgiide tartisma ve katithmeilar arasindaki
paylasima baghdir. Burada 6nemli olan, sosyal beceri ve yeteneklerin gelistirilmesidir.
Bu stratejide, siuf tartismalari, kiigiik grup tartismalari ve projeler gibi etkilesimli
yontemler kullanilir. Etkilesimli 6gretim stratejilerinde ¢gretmene diigen en dnemli
gorev, konu baghigimi segmek, grup biiyiikligiinii belirlemek, zamamn etkili olarak
kullamilmasin: saglamak olarak belirtilebilir. Etkilegimli gretim stratejilerinin basarisi
daha ¢ok tgretmenin grup dinamiklerini gelistirme ve yapilandirmadaki uzmanligina
baghdir.

Bagimsiz cahgma stratejileri, dgrencide bireysel insiyatif, kendine giiven ve
kendini geligtirme gibi 6gretim ydntemlerinin dagilimina isaret eder. Ofretmen veya
ogrenci insiyatifi ile gerceklestirilebilen bagimsiz calismada asil dikkat edilmesi geren
nokta, Ogretmen gozetimi ve rehberliginde bagimsiz calisma etkinliklerinin
planlanmasidir. Ogrencilerin bireysel 6grenme sorumlulugunu kazanmalarm tesvik
eden bagimsiz caligma stratejileri, esnek bir yapiya sahiptir. Bagimsiz ¢alismada kritik
olan nokta bireylerin uygun ¢grenme kaynaklarina sahip olmasidir.

Ogretim Yontemleri

Ogretim yontemleri “Ofretmenlerin istenilen &grenmeyi saglamak icin
dgretmenlerin uygulamalarim igerir. Bir bagka deyisle 6gretim amaglarina ulagmak igin
Sgretmenlerin  8fretim araglarimi, materyallerini, konuyu, 6gretim tekniklerini
kullanmalarini ve bunlar organize etme bicimlerini ifade etmektedir (Clark and Starr.
1981: 25). Ofretim yontemi kavramim en giizel bir itade ile “Ogrenciyi hedefe
ulagtirmak igin izlenen yol” olarak tamimlamak mimkindiir (Fidan, 1985; 167;
Biiyiikkaragtz ve Civi, 1994: 69). Giirol'a gore (1994: 125) yot:.iem, saptannug amaglara
ulagmada bir tiir arag roliine sahip bulunan, ierigin en etkiii bir bicimde 6grencilere
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kazandirlma bi¢imidir. Dogan’da (1997: 282) buna benzer bigimde bir tanum yapmus ve
“igerigin sunulmas: icin izlenen yolu (anlatim, gosteri .vb) gosterir” bigiminde
tarumlamugtir. Yontem kavramu ele alindiginda goze garpan bir 6zellik, 6grencilere yeni
davramglart kazandirma igleminin nasil gerceklesecegidir (Demirel, 1999: 81). Tiim
tamimlamalardan yola c¢itkarak Ogretim yontemi kavramu, ofrenme gevrelerinin
olugturulmasinda ve bir ders boyunca gerceklestirilecek etkinliklerin belirlenmesi
olarak tarumlanabilir. Bu cercevede, 6gretmen uygun 6gretim stratejilerini belirledikten
sonra 8gretim ydntemleri hususunda karar vermelidir. Sekil 4’de farkh yontemlerin bes
strateji ile olan iligkisi gtritlmektedir.

Sekil 4. Oretim Stratejileri ve Yontemleri Arasindaki iligki.

OGRETIM
BECERILERI

OGRETIM

ETKIiLESIMLI OGRETIM

DOLAYLI OGRETIM

Tarhigma
Rol Oynama g
Ogretim Paneller Ogretim Problem Cozme
1 ; Becerileri Ornek Olay incelemesi
Beterileri Beyin Firtinasi

Isbirlikli Ogrenme Kavram Olusturma

Gruplan Arastirma inceleme
Problem Cézme

DENEYSELOGRENME

BAGIMSIZ CALISMA

Simiilasyonlar

Bilgisayar Destekli Anketler
Egitim Rol Oynama

Modiiler Ogretim Alan Incelemeleri

Arasgtirma Projeleri Alan Gozlemleri

Ogrenme Merkezleri Madel Oliistiirma

OGRETIM
BECERILERI

Kaynak: University of Saskatchewan (2000).

Dogrudan Ogretim stratejisi igerisinde yer alan anlatim yontemi, Ggretim
uygulamalartnin 8nemli bir parcasini olugturmaktadir. Ogretmen merkezli olan bu
yontemde, dgrenci pasif bir konumdadir. Sonmez (1994: 157) sunus yoluyla 6gretim
stratejisi iersinde yer verdigi anlabhm y8ntemini égretmenlerin ¢ok sik kullandiklarim
ve dersin gesitli asamalarinda bu yénteme bagvurduklarini belirtmektedir. Didaktik
soru sorma, dgrenme-gretme siirecinin yapilandirilmasinda tek yonlii bir yaklagimi
ifade eder (McNeil & Wiles, 1990). Didaktik sorular, ‘nerede’, ‘ne’, ‘ne zaman’ ve ‘nasil’



Egitim Aragtirmalan !213

gibi dgeler iizerinde yogunlagir. Hatirlamaya dayal becerilerde bu yéntem etkili olarak

Dolayh &gretim stratejileri arasinda yer alan kavram olusturma ydntemi ise,
dgrencilere bilgi maddeleri arasindaki iligkileri gorebilme ve bu maddeler arasinda
baglanti kurabilme imkani saglar. Bu yontem, bireylerin temel diigtinceleri anlama,
diistinceler arasindaki iligkileri ve ortak noktalar1 tamimlama, kavramlar formiile etme
ve genelleme yapabilme noktalarinda yardimar olur. Incelemeye dayali &grenme
yontemi ise 8gretmen, Ggrenci, calisma alani, uygun kaynaklar ve Sgrenme gevresi
arasindaki yiiksek diizeyde etkilesimi gerektirir. Bu ytntemde Ogrenciler 6grenme
sitrecine aktif olarak katilimda bulunurlar. Ayrica, bu yéntem araciligy ile 6grenciler
kendi ilgilerine gore davramimda bulunabilir, hipotezler gelistirebilir, gelistirdikleri
hipotezleri test edebilir ve bunlarla ilgili ¢dziim yollart olugturabilirler. Incelemeye
dayah dgrenmeyi ikiye ayrabiliriz. Tiimdengelimei ve tiimevanmh inceleme.
Tiimdengelimci incelemenin odaginda genellestirilmis ilkelerden hareketle spesifik
drnekler verme yer alr. Tiimevariml inceleme yonteminde ise, dgrencilerin kendi
hipotezlerini gelistirmeleri ve desteklemeleri istenir.

Etkilesimli &gretim stratejileri gergevesinde kullarulan ydntemlerin basinda
igbirlikli 6grenme gelmektedir. Geleneksel tgretim yaklasiminda, ders saatlerinin ¢ogu
Sgretmenin anlatimu ve dgrencilerin anlatilanlar: dinlemesi ile gegmektedir. Geleneksel
yaklasimlarda 6grenciler bireysel olarak calistiklarindan isbirligi tegvik edilmez. Buna
kargit olarak, aktif ve igbirlikli 8grenme tgrencilerin;

* Problem-gtziimii ile ugrastig,

¢ Beyin firtinasi etkinliklerine katildigs,

s Konulan karsilikli olarak tartistiklar ve birbirlerine acikladiklari,

e Kargihkhi dayanigma ve bireysel sorumluluk duygusu iginde problem g¢zme
veya projeler tizerinde takimlar halinde galigtiklar: bir ortarm kapsar

Ogretim Becerileri/Teknikleri

Beceriler, daha cok spesifik 6gretimsel davramiglan isaret etmede kullanilir.
Bunlar soru sorma, tartisma, aciklama, gosterme gibi bazi teknikleri igerir. Ogretim
becerileri, ayn1 zamanda planlama, yonetme ve yapilandirma gibi baz1 eylemleri de
kapsar. Oguzkan (1985: 57) “6gretmenlerin sectikleri 6gretim yontemlerini uygularken
sergiledikleri tutumlar” olarak tammlamaktadir. Sekil 5, 8gretim model, strateji,
yontem ve beceriler arasindaki iliskileri gostermektedir.
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Sekil 5. Ogretim Model, Strateji, Yontem ve Becerileri Arasindaki fligki.

\ MODELLER / A Genel ve

Yaygin
\ STRATEJILER /

YONTEMLER

Beceriler/
Teknikler

Y Spesifik

Kaynak: University of Saskatchewan (2000).

Sonug

Ogrenme-dgretme siirecinin etkili olarak gergeklestirilmesinin temelinde
ogretim model, strateji, yéntem ve becerilerinin/ tekniklerinin kullanilmasi yer
almaktadir. Bu deneme, ozellikle ogretimin bir karar verme stireci olmasindan
hareketle 6gretim model, strateji, yontem ve becerilerini ele almaya calisnugtir. Buna
gore ogretim modeli 6grenme-6gretme siirecine en genis perspektiften bir bakig agisim
yansitir. Bir bagka deyisle felsefi anlayis1 yansitir. Bu anlayisa uygun olarak “6grenme-
dgretme siirecinde konu se¢imi, icerik analizi, gretimin psikolojik esaslari, yéntemin
secimi gibi bir dizi etkililigi iceren 6gretim stratejileri belirlenir. Yontem ise, belirlenen
stratejilerin isleme konma yolu olarak algilanabilir. Yontemlerin 6gretmenlere 6zgii
uygulanis bigimleri ise teknik olarak kabul edilebilir. Bu deneme ile stz konusu
kavramlara iligkin literatiirde gozlenen kavram kargasasina bir ¢ziim getirmekten ote,
kavramlarin anlasiir hale getirilmesine bir katkida bulunmak amaglanmustir. Bu
denemeden elde edilen en Onemli sonug, Ogretim model, strateji, yontem ve
becerilerinin  bir biitlinti olugturan aynlmaz pargalar oldugu noktasinda
toplanmaktadir.
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Ozet

Bu galismada, ¢ocuklarin okul bagarilarinin (Sgrenmelerinin) artirlmasi
ve desteklenmesi icin ailelerin ve okulun yapmas: gereken uygulamalarla ilgili
ailelere ytnelik “ev egitim program” ve okullara yonelik okul programu
verilmektedir. Calisma, UNESCO tarafindan yaynlanan Egitimsel Uygulamalar
Serisi (2)'nden “Aileler ve Ofrenme” adh kitapgigin bir gevirisi niteligindedir.
Kaynakgada yer alan diger literatiir destekleyici kaynaklar olarak verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul-Aile Igbirligi, Cocuklarda Ogrenme, Ogrenci
Basansi

Summary

This work gives home and school curriculum practices that parents and
school should follow in order to increase and support student achievement. The
work is a translation study that is based on “Parents and Learning” book by
printed UNESCO as Educational Practices Series-2, The other literature in
Bibliography is given as related literature.

Key Words: Home-School Cooperation, Child Learning, Student
Achievement,

GIRIS

Zorunlu egitim gegmise oranla daha uzun bir zamar kapsamakla birlikte,
gocugun okulda gegirdigi zaman ailesi ve gevresiyle gecirdigi zamana gore hala kisa
oldugundan okul Ogrenmelerinin aile cevresinde de desteklenmesi gereklidir.
Cocuklarina destekleyici bir ortam saglayan aileler, sosyo-ekonomik durumlar yetersiz
olsa bile cocuklarinin okul basarisma olumlu etki yapabilirler. Ogrencilerin okul
bagarilarini artirmak hem ailelerin hem de okulun ortak sorunudur. Okul ve aileler bu
amaci gerceklestirmeye yonelik programlarini diizenlemek ve uygulamak icin birlikte
galigabilir.

I. EV PROGRAMI

Ev ortamu gerekli 6zellikleri tagidiinda 6grenci okula hazirlikh olarak gelmis,
dgretmenin etkililigi artmug olur. Olumlu bir ev ortamu olusturmada ebeveynlere
yardim etmek okulun gorevidir. Bu ortamun ézellikleri sunlardir;

1. Ebeveyn-Cocuk Iligkisi
Ebeveyn cocuguyla giinliikk olaylar, okunan kitaplar, gazeteler ve izlenen
televizyon programlar: hakkinda konusmaly; etkilesimde bulunmaly; kiitiiphane, miize

* Yrd.Dog.Dr,, Nigde Universitesi Egitim Fakitltesi Egitim Bilimleri Boliimii
** Arg.Grv. Nigde Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Bsliimil
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ve hayvanat bahgesi gibi yerleri ziyaret etmeli; kiilttirel etkinliklere katilmali ve onu
sozciik bilgisini arttirma konusunda desteklemelidir.

Cocugun dogumu ile baglayan dil geligimi, onun anne-babasiyla etkilegimi ile
sekillenir, Cocugu kitap okurken dinlemek; ona kitap okumak, masal anlatmak ve yaz
yazdirmak; onunla giinliik olaylar hakkinda konugmak gibi etkilesimler ¢cocugun stzel
iletisim becerilerini geligtirir, entelektiiel gelisimlerini saglar ve onu okulda 6grenmeye
hazirlar. Ebeveynle cocuk arasindaki stzel iletisim duygusal boyuta sahip oldugundan,
aileler ¢ocukla olan sotzel iletisim etkinliklerine duyugsal ifadeleri de katmaldir.
Ailelerin oyun, misafirlik ve ziyaret gibi sosyo-kiiltiirel etkinliklere katihmlar gocugun
yeni geyler kesfetmesine, yeni durumlar hakkinda dtigsiinmesine ve fikir aligverisinde
bulunmasina katki saglar ve gocuga bunlann hayatin bir parcasi oldugunu gosterir.
Bunlara dayah olarak aile ¢ocuga ¢grenmenin de hayatin dogal bir parcasi oldugunu
vurgulamalidir.

Her aile ¢ocuguyla giinliik olaylar hakkinda konugmasa da etkilegsim halindedir.
Cocuk biiyiidiikce stizel iletisimin olumlu, destekleyici, akict ve konusma kadar
dinlemeye de yer verici niteligi azalir, ancak yemek yeme gibi giinliik birliktelikler aile-
gocuk arasindaki etkilesimin devamu igin bir firsattir. Aile-cocuk arasindaki duyussal
bag aile disgindaki, Gzellikle okuldaki, stresle basa gikmast ve okul ortamina uyum
saglamas: igin gocugu psikolojik olarak hazirlar, Duygulann ifadesi aym zamanda
ebeveyn-gocuk iligkisini kuvvetlendirir ve cocuga okul ve dgrenme hakkinda olumlu
tutum geligtirmesinde yardim eder.

Kelime bilgisi ¢ocugun diigiinmesini ve dtigtincelerini ifade etmesini saglar.
Cocuklar yeni kelimeler kullanmay1 sevdiklerinden bu konuda desteklenmelidirler.
Gergekte de cocugun yeni kelimeler kullanmas: aileyi mutlu eder.

Ebeveyn-cocuk iletisimi cocugun okuldaki &grenmesine etkili oldugundan,
ebeveynlere iyi bir dinleyici olmalari, konugmalan zenginlestirmeleri, sézciik bilgisine
yonelik ilgiyi ayakta tutmalarn icin gerekli oyun ve rol alma teknikleri 6gretilmeli ve
ebeveynler miize gibi ilging yerlere gitmeleri ve cocuklarina bulug yaptirmalan
konusunda tesvik edilmelidir.

Calisan ebeveynler, cocuklarina model olacak giinliik konusma ahskanhg
gosteremezler. Bu aileler giinde yeterince zaman (birkag dakikayi) gocuklar ile bas
basa konugmaya ayirdiklarinda, bu stirenin ne kadar kisa ve degerli oldugunu
goreceklerdir. Ayrica bu deneyimi birbirleriyle paylagmalari, ailelerin gocuklan ile
iletisimlerinde olumlu etki yapacaktir.

2. Ailenin Giinliik Yagsam Program

Bir giinlik programda, galisma ve okuma zamani, cahgilabilecek sessiz ve
aydinhik bir ev ortami ve ¢ocugun zihnini kullanabilecegi hobi ve oyunlar iceren ve
diger aile iiyeleriyle iletisimini saglayan aile etkinlikleri yer alir. Bu progranu
uygulayan ailelerin ¢ocuklar okulda 6grenmeye hazir olmus ve deger vermis olur.
Program az gelirli ailelerde goriildigii gibi refah diizeyinin olumsuzluklarini gidererek
cocugun okul basarisim artirabilir,

Bagarili &grencilerin aileleri cocufun zamanimi nasil gegirdigi ile ilgilenmekte,
onu gozlemleyerek tzgiirliigiini desteklemektedirler. Bu aileler, gocuklannin ev tdevi,
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okuma-yazma ve miizik, spor ve geziler gibi okul digt 6grenme etkinliklerine
kilavuzluk yapmakta, katilmakta ve tiretkenligi ve katilimi 6diillendirmektedirler. Bu
tiir ailedeki cocuklar zamanlamaya ve programlara aligkindirlar.

Cocuktan calismasimi beklemek yerine ona caligmas: igin zaman tammak,
gocugun calismanin 6nemini kavramasiu ve elinden gelenin en iyisini yapmasim
saglar. Ayrica calisma ve 8grenmeyi aile yasantisinin bir pargas: yapar. Etkinliklerin
diizenli ve programh yapilmas: cocugu tiretici ve saghkh kilar.

3. Ailenin Beklentileri ve Gozetmenligi

Ailenin gocugundan beklentileri, gbzde olmasini ve elinden geleni yapmasini
bekleme; gozetmenligi ise okul ici ve disi etkinliklerde bulunmasini saglama, dilini
etkili ve dogru kullanmas: igin gabalama, arkadaglarim izleme, gizliden ve agiktan
gozlemleme ve gozlemleri analiz etme ve okuldaki durumu ve geligimi hakkinda bilgi
edinme gibi etkinliklerinden olusur.

Ailenin beklentileri ve yonlendirmesi, gocuklari igin olgiitler koymas: ve onlar
icin neyin dnemli oldugunu belirlemesi demektir. Yiiksek fakat erigilebilir akademik
standartlar koyan ailelerin gocuklar: okulda daha basarili olurlar. Bagarih &grencilerin
aileleri ayrica sozel iletisime ©nem verdiklerinden gocuklarindan derinlemesine
diisiinmelerini ve diisiindiiklerini ifade etmelerini, konugmalarina 6zen gostermelerini
ister ve onlar1 yeni kelimeler kullanmaya tegvik ederler. Cocuklarimin okuldaki
performanslar: ile ilgili yiiksek beklentileri olan aileler, onlara okulla ilgili stirekli
destek ve rehber olur, onlarin gosterdikleri akademik ilerleme ve gelismeyi yakindan
izlerler.

Ailenin yetenek ve beceriyi degil aym: zamanda galigma ile elde edilen bagariy1
odiillendirici tutum iginde olmasi ¢ocugun calisma ahlaki (disiplini) olusturmasim
saglayarak, okulda basarili olmasina katkida bulunur. Cocuklarinin nerede oldugunu,
kiminle arkadaghk yaptigini, televizyonda hangi programlar seyrettigini izleyen ve
tgretmenleri ile iligkilerini koparmayan anne-babalarin gocuklan daha bagarihdirlar.
Aileler bu konuda su etkinliklerde bulunmalidir:

Okul zaman: diginda ¢ocugunuzun yapacag etkinlikler icin haftalik bir program
yapimiz. Ornegin, ne zaman ders calisacagy, kitap okuyacag: ve TV izleyecegi gibi.

Bu programi hazirlama konusunda tgretmenlerle calisiniz. Genel olarak giinliik
10’ar dakika okuma ve caligma zamam ayarlayimz. Bu zamam ¢ocugunuzun simf
diizeyine gore 10 dakika arthrmiz. Ornegin, 3. simftaki cocugunuz icin 30 dakika
okuma ve 30 dakika ¢aligma zamani koyunuz.

Cocugunuzun televizyon seyretmesine izin veriniz. Yalmz bu siire haftalik 90
dakikay: gectiginde gocugunuzun okul bagans: diigser. Televizyon seyretmeye ayrlan
zamani, ¢alisma ya da okuma gibi verimli etkinliklere aynlan zamandan alarak
arttinnlabilirsiniz.

Aileler, bog zaman ve sosyal etkinliklerin cocuklann yararma oldugunu, clinkii
okul galismalarinin bu etkinliklerin yerini alamayacagim bilmelidir. Cocuga calismasi
igin yeterli zaman taminmissa, eglenmesi i¢in de zaman ayirmasina izin vererek, kendi
haftalik programini olusturma aligkanh@ kazandirmahdir.

Cocugun hangi sartlarda basarili oldugunu bilmek aile igin zor oldugundan,
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yiiksek fakat gercekei beklentiler olusturmali ve notlar1 yerine, calisma aliskanliklan ve
okula iligkin tutumuyla ilgilenmelidir, Ciinkii baz1 ¢cocuklar az bir gabayla ytiksek not
alabilirler, fakat iyi bir cahsma aligkanhif gelistiremezler. Bazilar: ise, gok ¢calismasina
ragmen vyiiksek not alamazlar. Bu cocuklar ellerinden geleni yaptiklarindan ve
kendilerini 6grenmeye adadiklarindan édiillendirilmelidirler. Not konusunda ¢ocuklar
birbirleriyle kiyaslanmamalidir. Cocuklar birbirleriyle kiyaslamak anne-babalarin
yaptig1 en biiyiik yanlistir.

Temel olarak, ailelerin gocuklarinin “nerede?”, “kiminle?” ve “ne yapiyor?”
olduklarim bilmeleri gerekir. Cocugun arkadaglarn ile birlikte olmasina izin verilmeli,
fakat arkadaglari ve aileleri hakkinda bilgi sahibi olunmalidir. Ayrica bu konuda
dgretmeni ile bilgi alisverisinde bulunulmahdur.

II. OKUL PROGRAMI

Cocugun aile ortaminda kazandig: ve okula tasidigi sosyal, kiiltiirel, ekonomik
ve dil dzellikleri okulu anlamlandirmasin saglar. Ailelerin gocugun basarisiyla ilgili
beklentileri, bu konuda &gretmenin ve ailelerin {istlenecekleri rollerle ilgili goriisleri ve
aradaki iliskinin dzellikleri okul-aile iliskisinin nasil kurulacagim belirler.

A- Ogretmenin Uygulamalar

1- Biitiinleyici Uygulamalar

Biitiinleyici Program: Her ¢ocuk smmifa aymi bilgi, beceri ve deneyimle
gelmediginden, ogretmen bu farklilbiklar birlestirici bir program takip etmelidir.
Ogretmen dgrencilerinden her zaman yiiksek performans beklemeli, hepsinin ortak
davraniglar kazanmasim saglamali, onlara hitap eden Ggretim materyalleri, Srnegin
ders kitaplar1 kullanmali, derste kendi deneyimlerini yansitma ve paylagma imkani
tanimalidir.

Biitiinleyici Katihm Yapilari: Cocugun ailede edindigi davramslar okula
uyumunu etkiler, Ornegin toplu etkinliklere deger veren ailelerin gocuklar: bireysel
etkinliklere katilmak istemediklerinden basarisiz olabilirler, Ogretmen siuf ortamim
uygun sekilde diizenlemek ve bu davranislara yer vermek suretiyle cocugun derse
katilimimi saglayabilir. Genel olarak o6grencilerin bireysel ve kiiltiirel normlarim
ifadelerine izin verilmelidir. Ornegin soru-cevap etkinliklerinde cevabin ifade sekline
degil ozelliklerine bakilmahdir. Ayrica sinifin tiimiine hitap edilmelidir.

Esitlik: Ogrencilerin sosyo-kiiltiirel dzelliklerine bakarak onlarin olumsuz norm,
deger ve uygulamalara sahip olduklan geklinde bir yargiya varmak, kendini onlarla
kargilagtirarak {istiin gormek, onlarin problemli olduklarim diistinmek gibi haklarinda
on-yargida bulunmak ve aynm yapmak yanhstir. Ornegin, 6grencilerin evlerindeki
dilin yetersiz oldugunu diisiinen égretmenler &grencileri hakkinda diigiik beklentilere
sahiptir. Ogrencilere éncelikle insan olduklan igin deger vermeli ve &gretim-tgrenme
etkinliklerinde bilgi, beceri ve deneyimlerinden yararlanmalidir.

2- Evle Baglantiy1 Kolaylagtiran Uygulamalar
Ogrencilerin sosyo-kiiltiirel yapilari ve deneyimlerinden yararlanmak ve
ailelerle iletisim kurmak evle baglantiy1 kolaylagtiran uygulamalardir. Bu amagla
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dgretmen, tgrencilerini ev ve okul yasamlan icerisinde anlamal ve 6grenci, aile ve ait
olduklart grup hakkinda bilgi edinmelidir. Ogrencilerin bireysel farkhibklan ile ilgili
bilgi sahibi olan &gretmen sosyo-kiiltiirel aynm yapmaz ve ¢ocuk merkezli egitim
programlar1 hazirlayabilir. Ogrencilerin bireysel ve sosyal diinyalarmi tammak ev ile
okul arasinda psikolojik bir yakinlik saglar,

Evle okul arasindaki baglantiyr kolaylagtiran uygulamalardan biri de ev
ddevidir. Odevin dgretmenler tarafindan etkili olarak kullanilmasi, sosyo-ekonomik
durumun &6grenmeye olumlu etkisinden ii¢ kat daha fazladir. Odev, ailelerin,
dgrencinin okulda ne &grendigini godrmelerini, televizyon izleme yerine tiretken
etkinliklerde bulunmasini ve formal &grenmelerin okulla simirh kalmamasi saglar.
Buradaki dikkat edilecek nokta, 6gretmenin dgrencinin ev kosullarin1 anlayarak tdev
vermesi ve okullarin ise ddevle ilgili aile-6gretmen-tgrenci cabalarim desteklemesidir.

B- Okul-Ev Iletisimi

Okul ile aileler arasinda iletisim kurulmasi ve kargilikh beklentileri (cocugun
Ogrenme ahgkanliklari, okula kargi tutumu, sosyal iligkileri ve akademik ilerlemesi)
gocugun kapasitesini artirmasimi saglar, fletisim icin uygun ortamu okul y®netimi
saglamalidir. Iletisime okul idaresinin deger, meslektaglarimin ise destek verdigini ve
velilerin de sonugtan memnun oldugunu goren ogretmenler, okul-aile iligkisini
baglatmaya egimli olacaklardir. Ogretmen aile ile iletisimde ilk adimi atan taraf
oldugunda, velilerden karsihk gorecektir. Ancak, iletisim velileri cocuklan hakkinda
bilgilendirme ile simirlanmamalidir. Okul, ev ile arasindaki iletisimi su yollarla
saglayabilir:

1. Veli/6gretmen/dgrenci Toplantilar:: Ortak katilimui saglayan bir program
hazirlaymiz ve programi toplantilarin amacina ulagmasi igin velilere bildiriniz.
Giindeme, “Cocuk hangi ¢alisma aligkanhklarina sahiptir?” ve “Cocuk evde kitap
okuyor mu?” gibi sorular koyunuz.

2. Karneler: Veliler cocugun ev ddevi yapma istegi, okuma sevgisi, televizyon
izleme aligkanhifi, Ogrenmeye kargi tutumu ve evdeki durumu hakkinda karne
doldurmahdir. Karneler, velilerin istek, endise ve toplant: taleplerini belirtmelerini de
saglar.

3. Okul Gazeteleri: Okul gazete ¢ikarmali ve ev &devleri konusunda ipuglar,
katilmak istedikleri aile igi etkinlikler ve yaptklan egitimsel geziler gibi konularda
velilerden yazilar istemelidir.

4. Kutlama Kartlari: Cocugun 6zel basari ve davraruglanimi kutlamak amaciyla
6gretmen ve veli birbirlerine kargihikh olarak kutlama kartlar1 gndermelidir.

5. Veli-Ogretmen Goriigmeleri: Okul, genel toplantilarin haricinde, velilerin
ogretmenlerle sikca goriigebilmesi icin, ornegin, her sabah (veya haftarun belli
giinlerinde) tiim Ogretmenlerin velilerce bulunabildigi ders saatleri diginda bir
gorligme saati ayarlamalidir.

6. Veli Panosu: Ozellikle veliler igin olmak iizere, okulun ana girisine bir ilan
tahtasi asimz. Veliler, bu sayede wveli toplantilari, ev &devlerinde c¢ocuklara
yapabilecekleri yardim 6nerileri, aile etkinlikleri, nemli olaylarin tarihi ve duyurular
i¢in tahtadan yararlanabilecekledir.
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7. Velileri Bilgilendirme: Cocugun okulda ne 6grendigi ile ilgili meraklarini
gidermek icin islenen konulan belirten haftahk programlan velilere gonderiniz.
Haftahk program, okulda ne grenilecegi ile ilgili veli-gocuk etkinligi rneklerini de
icerebilir.

8. Odev Defterleri;: Her dgrencinin, gilinlilk 6devleri ve aldiklart notlar
yazacaklar: bir defter tutmalarini saglayarak égrencileri izleyiniz. Veliler ve 6gretmen
odev defterini diizenli olarak incelediginde, iyi bir 6grenci-6gretmen-veli iletisim bag
kurulmus olur,

C- Veli Katilimu

Veli katilimi, velilerin, evdeki gocuk yetistirme uygulamalarindan okulda
yapilan etkinliklere katilimuna kadar her seyi igeren genis ve biitiin bir ifadedir. Cocuk
yetistirme cocugu besleme, biiytitme ve onunla ilgilenme yaninda, &zellikle gocugun
okuldaki bagarisi ile de ilgilenmedir. Bu velinin okuldaki spor yarismalarina, veli-
dgretmen toplantilarina ve kisa donemli veli egitimi kurslarina katilimina kadar olan
her etkinligi kapsar. Veli katilimi su basamaklar igermektedir:

Ebeveynlik (cocugu biiyiitme ve onunla ilgilenme),

fletisim kurma (okul ile bilgi akis1 saglama),

Goniilliiltik (okulda goniillii olarak galigma),

Evde 6grenme (okulun ggretimini destekleme ve takviye etme),

Karar verme (okulun karar verme yapisinin parcasi olma),

Genis gapta toplumla isbirligi yapma (diger kurumlarla olan igbirliginde okulu
temsil etme).

Velilerin katilmmim engelleyen faktérler sunlardir:

a- Veli katthminin sadece okulda yapilan formal goriigmelere ve diger
etkinliklere katilma seklinde tanimlanmas: ve ebeveynlerin evde gocukla iligkilerine
¢ok az 6nem verdiklerinin diisiiniilmest,

b- Tek olan (6lmiig, bosanmg ya da aynlmig) veya az gelirli ebeveynlerin,
gocugun ihtiyaci olan destegi ve yonlendirmeyi yapamayacaklarimin diigtin{ilmesi.

c- Ogretmenlerin okuldaki ogrenmeye velilerin destegini gekici yollan
bilmemeleri ve velilerle iletisimi saglayacak yeterliliklerinin olmayis:,

d- Velilerin meslekleri nedeniyle, okul galisanlarimin uygun oldugu zamanlarda
okula gelememeleri,

e- Velilerin okulla ilgili olumsuz tutumlar:.

Okul veliden her etkinlige katilimim beklememelidir. Ciinkii, ailénin tiim okul
etkinliklerine katilmak yerine evde gocuguyla birlikte aile programi etkinliklerini
gergeklegtirmesi, okuldaki 6grenmeye daha yararlidir. Ailelerin karar alma stirecine
katilmalan okulun niteligini artirir ve okul-veli katilimi programlarimi ve etkinliklerini
gelistirir,

D- Anne-Baba (Veli) Egitimi

Okul, anne-baba (veli) egitimi programu ile ailelere ev ortaminin nasil
zenginlestirilecegini 6gretir. Veli egitim programu aile egitimcilerinin evlere yapacaklan
ziyaretler, daha dnce egitilmis velilerin nderlik ettigi toplantilar ve uzmanlarca verilen
seminer ve kurslar olmak tizere ti¢ boyutludur.
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Ev ziyaretleriyle aile-gocuk etkinlikleri ve gocugun gelisim evreleri ile ilgili
bilgiler verilir. Oncelikle okul dncesi gocuklarin velilerine yonelik olan ziyaretlerin
amaci, yardim ihtiyact olan annelere yardim etmek, ebeveyn-cocuk arasindaki
iletisimin niteligini artirmak, g¢ocukla oyun oynanmasim tesvik etmek ve velilere
egitimci rolti kazandirmaktir. Aile toplantilari, ailelere ¢grenme ve ‘deneyimlerini
paylasma imkam saglar. Toplantlar &grenciler veya uzmanlardan ziyade aileler
tarafindan yapildiginda ve diger ailelerle yapilan grup toplantlariyla birlikte
yiirtitiildiigiinde daha etkilidir. Uzmanlar, egitimciler, psikologlar veya ¢evrebilimciler
tarafindan yiiriitiilen toplantilar ve seminerler ise bilimseldir. Annelere sozlii iletisimin
niteligini gelistirmeyi 6greten kurslar cocugun entelektiiel gelisimini dogrudan etkiler.

Aileler, cocuklarimin okul dis1 zamanim izlemeyi ve yonlendirmeyi 8grenirlerse,
cocuklar okulda daha basarith olur. Velilere bunu &greten okullarin &grencileri,
dgrenmeye daha motive olur ve okula daha dtizenli devam ederler.

Aile egitim programlar, 6gretmen-veli iletisimini ve velilerin okulla ilgili
tutumlarini gelistirir. Cocuk ve aileyi birlikte egitmeyi iceren programiar sadece aileyi
iceren programlardan daha etkilidir. Ailelerin aile egitim programini dtizenleyenlerin
iyi niyetli olduklarina inanmamalari, 6gretmenlerin ise ailelere oranla daha idealist
olmalan ve velilerle calismay: ytik olarak gormeleri programa katihmi ve basariyr
diigtirir,

Ev ziyareti programlan yiiksek maliyetli olmakla birlikte egitim almaya istekli
okul oncesi ¢ocuklarin ailelerine ytnelik oldugundan, miisteri (veli) avantajina
sahiptirler. Velilerin kursu evlerinde almalar1 ev ziyaretlerini aileler icin uygun hale
getirir, egitimciyi evin dogal bir iiyesi yapar ve egitimcinin her seferinde bir aileyle
ilgilenmesini saglar. Anne-baba egitimi almis ailelerin diizenledigi kiiciik grup
toplantilan ailelerin ilgisini arttirir, deneyimlerini paylagmalarim ve birbirlerine yardim
etmelerini saglar. Diger taraftan, ailelerin ev disindaki toplantilara katilmalarin
saglamak ek bir caba ve maliyet gerektirir.

Okul-aile egitimi programinin etkililigi i¢in;

Cocuk bilimciler, halk sagh$ uzmanlar, sivil toplum orgiitleri ve dini
kurumlarla isbirligi yapmal,

Okul aileden istediklerini ¢cocugun yas grubuna gire ayrintith sekilde belirlemeli
ve bu gercevede aile egitim programini organize etmel,

Bu konuda not hazirlama, bilgi verme, izleme ve destekleme caligmalar
yapmali,

Aileleri organize etme, gelistirme ve ybnlendirmede yine ailelerden
yararlanmaly,

Daha dnceden denenerek uygun bulunmus modelleri kullanmalidir.

E- Aile-Okul igbirligi

Okul-aile igbirligi, okulun aileye okulla ilgili bilgi ve kaynaklan saglamasidir.
Ailelerin okula karsi tutumlar: farkhihklar gosterdiginden, okul aileleri gocuklarinin
ogrenme yasantilarina katmada farkh yontemler izlemelidir. Tarihsel siirecte ti¢ tip
aile-okul iligkisi gozlenir: a- ¢cocugun calismas: ve egitiminin siirlanmasi nedeniyle
okulun sorumlulugunu aileye oranla yiitksek oldugu, b- aile ve okulun gocugun
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ekonomik durumunu ve kosullarim en iyi diizeye getirmeye cahigtii, c- ailenin,
¢ocugun bugtiniinti degil gelecegini amaglayan yarismact bir cocuk yetistirme
ihtiyacinda bulundugu (talep ettigi) ve okuldan bunu kargilamasini bekledigi. Modern
toplumlarda okul {ic tip aile yapisi ile kargilasmaktadir.

1. Sorunlu Aileler

Baz1 yoksul ailelerin ebeveynlik becerileri stmrh ve sosyal iletisimleri zayif
oldugundan, bu aileler iyi cocuk yetistirmede yetersizdirler. Cocuklar: icin stirekli
istekte bulunan Ogretmenler tarafindan yildinldiklarindan, kendilerine ayrimeilik
yapildifim digtintirler. Diger ailelerin ve okul cahganlarinin samimi ve icten
davranarak bu ailelerin aile egitim programlarina katilimlan saglanmalidur.

2. Cocuk Merkezli Aileler

Cocuk merkezli aileler, gocugun gelecegi igin okulun gerekli oldugunu bilmekle
birlikte ¢ocuklariyla yeterince ilgilenilmemesinden kayg: duymaktadirlar. Etkilegimde
bulunduklar: diger ailelerin ¢ocuklarma karst olumsuz davramglarindan hayal
kinkhigina ugrarlar ve onlan ilgisizlik ve ihmalcilikle suglarlar. Bununla birlikte okul
i¢in caligmaya, ailelere lider olmaya ve ihmal edilmis gocuklar i¢in bakici aile olmaya
goniillidiirler. Okul, bu aileleri hem kendilerinin hem gocuklarimin ve hem de diger
aile ve gocuklarinin akademik ve bireysel gelisimlerini saglayacak etkinliklere
yonlendirmelidir.

3. Anne-Baba Merkezli Aileler

Bazi aileler cahstiklanindan dolayr gocuklarnin egitimine ¢nem vermelerine
ragmen, ¢ocuklarma yakin olamazlar. Bunu telafi etmek igin ¢ocuklarin en iyi okullara
gonderirler. Ciinkii, iyi okula gondermekle gocuklarimn iyi i bulacag: inancindadirlar.
Okul disn bireysel geligimleri igin ise kurslar yoluyla gocuklarina deneyim
kazandirmaya caligirlar. Yeterli ekonomik kaynaklara, egitime, sosyal iligkilere ve
profesyonel becerilere sahip olan bu tiir aileler, ocuklarmna ruhsal yénden yaklagmal
ve sevgi dolu olmahdirlar. Cocuklariyla samimi iligkiler kurmalar icin bu ailelere
gocuklarimin sorumlulugunu bagkalarina birakmamalari gerektigi ogretilmelidir.

I1I. AILELER VE TOPLUM

Aile okuldaki diger ailelerle ortak hareket ettiginde cocuklar daha fazla sayida
yetiskin tarafindan bakilmis, gocuk yetigtirme ile ilgili kural, standart ve deneyimler
paylasilmus ve gocuk daha iyi yetistirilmis olur. Ama gergekte, ailelerin birbirleriyle ve
okulla iligkileri simarhidir. Hatta, aym simifta yan yana oturan ve birbirleriyle etkilesim
icinde bulunan gocuklarin aileleri, birbirlerinin isimlerini dahi bilmezler. Cogu gocuk,
okul haricindeki zamamn biiyiik béliimiinii ailelerinin gézetmenligi olmadan yalniz ya
da arkadaglariyla gegirir.

Sosyal birikim, ¢ocuklarin biiyiikleri ile aralarindaki iligkiye dayamr ve
biiyiiklerin birliktelikleriyle olugur. Personeli, 6grencileri ve velileriyle kendini bir
orglitten ziyade topluluk olarak goren okul, sosyal birikimi olusturucu etkilegimleri
desteklemelidir. Bu toplulugu olugturmak igin sunlar gereklidir:

- Egitimle ilgili genel degerleri belirtme,
- Aileleri birbirleriyle ve tgretmenlerle bir araya getirme (biitiinlestirme),
- Okuluy, ailelerin egitimden beklentilerini en iyi kargilayacak kurum haline getirme.
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Okul toplulugunu zenginlestirmeye ynelik bir programim 6geleri sunlardir:

Girev Verme: Ailelerin karar verme stirecine dahil edilmesi.

Egitimsel Beklentiler: Veli ve dgretmenlerin beraberce belirledigi okulun egitim
amaglar.

fletisim: Veli-okul arasindaki, veli/&grenci/ogretmen toplantilar, telefon
goriismeleri, notlar ve ddev defterleri vb. yollarla saglanan iligki.

Egitim: Cocuklarin bagarisi icin, veli ve dgretmen yeterliliklerini arttirmak igin
diizenlenen programlar.

Ortak Deneyimler: Ogrencilerin ve siklikla tgretmen ve velilerin bir araya
gelmelerini ve birbirlerinin egitimsel deneyimlerini paylasmalarini saglayan egitim
programliari.

Orgiitlenme: Okulun, 6zellikle okulun amaglarma ulasmada veli, dgrenci, ve
dgretmenleri bir araya getirmesi.

Okul, toplulugunun kaynaklarina ulagmasimi amagladiginda 6ncelikle,
ogrencinin ihtiyaglarim belirlemeli, sonra bu ihtiyaclan karsilamak igin sivil toplum
orgiitleriyle  isbirligi  yapmalidir. Okul kendi kaynaklari ile kolayca
karsilayamayabilecegi giyinme, beslenme, barinma, gocuk yetistirme gibi ailenin temel
ihtiyaclar;; asilanma, muayene, dis saglig gibi saghk ihtiyaglari; davramsgsal terapi,
eglenme-dinlenme, 6zel ders alma, psikolojik test uygulama, kilavuzluk, engelliler igin
araglar, bog zamanlarim yonlendirme, 6zel yetenek ilgisi olanlara imkan yaratma
(bilimsel, miizik, resim, spor ve edebiyat) gibi ihtiyaglar1 konusunda sivil toplum
orgiitleri ile igbirligi yapmalidar.
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Ozet

Bu araghrmanin amact, Ilksgretim Smif Ogretmenligi Sertifika
Programina katilan ve Matematik Ogretimi dersi alan dgrencilerin matematige
yonelik tutumlarimin saptanmasi ve 6grencinin tutumu ile cinsiyeti ve grubu
(Yakin baliimler aym gruba alinarak, Matematik , Fen ve Sosyal Gruplar

olugturulmusgtur) arasindaki iligkinin incelenmesidir,
Anahtar Kelimeler : Tutum, Matematik

Abstract

The aim of this study was to determine the attitudes of students who
participate to the primary education classroom teaching certificate program,
their attitudes toward methematic course who took it in this program, and the
relation between their attitudes, gender and grups(while class departments
were unifed under the same grup, mathematic, science and social grups have
been put into formation).

Key Words :Attitude, Mathematics

Giris:

Diinyamizin matematigi bilen, anlayan ve yorumlayan insanlara gereksinimi
vardir, Matematigin, dogay1 ve evreni taruma ve agiklamada en iyi arag oldugu
bilinmektedir. Matematik, modern insanin problem olugturma ve ¢bzmesine, objektif
ve Ozgiir diistinmesine, tzgiliveninin artmasina, karsilastii problemlerdeki sebep-
sonug iligkilerini acgiklamasina yardimer olmaktadir(Caglar-Ersoy,1997).Tiirkiye'de
matematik egitimi tizerine pek fazla araghrma yok.Genellikle master diizeyinde ve
kariyer amagh aragtirmalar yapiliyor. Oysa her yil okullarda gikarilacak okul profilleri,
okullarm egitim stratejilerinin  olusmasim saglamada gok ©nemli olabilir(Ersoy-
Ozahisha-Ozkaya,1997).

Smuf gretmenligi brans ogretmenliklerine gore uzmanh@ farkhi zel bir
alandir.Okuma-Yazma , Tlirkce , Matematik, Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Miizik, Resim,
Beden Egitimi gibi alanlarda &grencilere 6gretim hizmeti sunulmas: ve egitilmesi igin
sinif Ggretmenlerinin gok tzel bir pedagojik formasyona ve genel kiiltiire sahip olmas:
gerekir(Karagdzoglu,1996).

Kaynag ne olursa olsun ilgi ile 6grenme, dolayisiyla ilgi ile bagar1 arasinda aym
yénde artan veya azalan bir iligkinin bulundugu yapilan pek ¢ok araghrmayla
gosterilmigtir(Kiigiikahmet 1976, Askar-Erden  1987,Celenk 1988, Temel 1990,

*YYU Egitim Fakiltest,lIkogretim Bal.Ogrt. Uyesi
= YYU Ziraat Fakiiltesi, Zootekni Bol. Ogrt.Uyesi
“YYU Egitim Fakiiltest, fIksgretim Bsl.Ogrt.Uyesi
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Kagitcibas1 1992, Sahin 1992, Orug 1993).

Cocugun gozlenebilir davraniginda agikca goriilen yaklasma ve geri durma
egilimleri, daha sonra onun i¢ davraniginin bir pargasi olur ve objeler, olaylar ve fikirler
tizerine pozitif yada negatif deger vermeye baslar. Kabul etme ya da reddetme
durumunda ig egilimlerden bazilan tutum, digerleri de ilgilere ve degerlere karg: gelir.
flgilerin aktiviteler igin tercihler oldugu, tutumlarn ise fikirlere ya da objelere pozitif
yaklagim veya bunlardan negatif geri durma oldugu stylenmektedir(Traves,1982).

Bir insanmn belirli bir konuyla ilgili tutumu &zel hazirlanan denenmis tutum
sorulan ile sayisal olarak belirlenebilmektedir(Gardner 1987).

Bireylerin tutumlarimi  dogrudan gozlemek olanaksizdir.Fakat bireyin
davramglarinin kendine 6zgii tutumlardan kaynaklandig1 da gok yaygin bir kanaattir.
Tutumlarin dlgiilmesi bu nedenle 6nemlidir.Bunun igin genellikle 5 segenekli Likert
Skalalan kullamlmaktadirBu nedenlerle flkogretim okullarinda matematik Sgretecek
olan dgretmenlerin matematige yonelik tutumlar: 6nem arz etmektedir.

Yontem :
Araghirmanin Yontemi

Matematik Dersine Yonelik Tutum Olgegi iTkogretim Simf Ogretmenligi Sertifika
Programi'na devam eden ¢grencilere uygulanarak, onlarin Matematige kars: tutumlar
aragtirilmustir,

Evren ve Orneklem

Aragtirmanun evrenini 2000-2001 egitim-6gretim yilinin birinci déneminde YYU
Egitim Fakiiltesinde “flkdgretim Siuf Ogretmenligi Sertifika Programi’na (iSOSP)
katilan degisik bdltiimlerden 500 (10 grup) 6grenci olusturmaktadir.

Aragtirmanin Orneklemini ise yine degisik boliimlerden olusan 193 (4 grup)
ogrenci olusturmaktadir,

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasinda Duatepe ve Cilesiz tarafindan gelistirilmis, giivenirlik
katsayis1 Cronbach alfa 0.96 ,yarilama (Split-half) glivenirlik katsayisi 0.93 olarak
bulunmusg,38 sorudan olusan 5'1i likert tipi “Matematik Dersine Yonelik Tutum Olgegi”
kullanilmugtir. Olgegin sonuna kisisel bilgilerle ilgili olarak Cinsiyet ve Boliim ilave
edilmigtir. Ziraat Fakdiltesi grencileri ile Fen Edebiyat Fakiiltesi'nin Fizik, Kimya ve
Biyoloji Bolimt dgrencileri “Fen Grubu”, Fen Edebiyat Fakiltesi'nin Tarih, Cografya,
Tirk Dili ve Edebiyat, Yabanc Diller, Sosyoloji Boliimiti v.b. ¢grencileri “Sosyal
Grubu” ve Fen Edebiyat Fakiiltesi Matematik Béliimii 6grencileri “Matematik Grubu”
olarak alinnustir,

Verilerin Céziimlenmesi

Verilerin kodlanmasindan sonra veri analizleri, SPSS bilgisayar paket programi
kullarularak gergeklestirilmistir. Verilerin analizinde, verilerin betimlenmesi gerektigi
durumlarda yiizde, ortalama ve standart sapma; iki grubun kargilagtmldig
durumlarda t-testi ikiden fazla grubun karsilagtinlmasinda Varyans Analizi,gruplar
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arasindaki farklilagmanin kaynagini belirlemek igin Schefee testi ve Kruskal Wallis testi
kullanilmastir,

Bulgular Ve Yorumlar

Bu boliimde bulgular tablolar halinde verilmis ve istatistiksel ozellikler
yorumlanmustur,

Tablo 1. Ornekleme giren dgrencilerin cinsiyet durumu

Cinsiyet n Yo Toplam
Erkek 133 %69
Bayan 60 %31 193

Aragtirmada gozlenen toplam 193 ogrencinin; 133’ (%69) erkeklerden, 601
(%31) bayanlardan olugmaktadir.

Tablo 2. Ornekleme giren dgrencilerin gruplara gore dagilimu

Gruplar n %o Toplam
Matematik 36 %19
Fen 58 %a30 193
Sosyal 99 %51

Aragtirmaya katilan 8grencilerin; 36's1 (%19) Matematik, 58’1 (%30) Fen ve 99u
(%30) Sosyal Boliimlerden oldugu goriilmtistiir.

Tablo 3. Ornekleme giren &grenci tutumlanmn gruplara gére dagilimi(Ortalama ,
Standart Sapma ve Anlamlilik)

Gruplar N X s Anlamlihik*(0.05)
Matematik 36 121.03 7.83 A
Fen 58 122.47 11.17 A
Sosyal 99 115.44 9.62 B
Toplam 193 118.60 10.30

*: Farkli harfler anlamhlig gstermektedir.

Varyans analizi sonucunda genel olarak grup tutumlar: arasinda ¢ok onemli
farkhliklar oldugu gortilmiigtiir( p < 0.001 ).Yapilan Schefee testi sonucuna gore
Matematik — Sosyal ve Fen - Sosyal grup tutumlan arasindaki iliski anlamh
bulunmustur.(p <0.05)

Matematik ve Fen grubu tutumlan arasinda anlamh bir fark bulunmanustr.
Fakat maddeler tizerinde karsilastirma yaphgimizda 0.01 diizeyinde anlaml farkliliklar
ortaya gikmustir. Simdi bunlarla ilgili tabloyu verelim.
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Tablo 4. Matematik ve Fen grubu 6grencilerinin yiiksek derecede farkh tutumlarimn
dagilimi(Ortalama ve Standart Sapma ) (p <0.05)

Maddeler (M-F) x (M-F) s

Mat.problem ¢ozmeye caligmak bana cekici gelmiyor | 1.17-1.87 | 0.70-1.25
Matematigi anlayamayacagim diisiinliyorum 1.53-2.30 {0.88-1.28
Matematik caligmak gerektiginde kendime giivenmem |1.53-2.30 | 0.88-1.28
Bagkalariyla mat. hakkinda konusmaktan hoglanmam | 1.89-2.74 | 0.92-1.28
Matematigin adim bile duymak beni huzursuz eder 1.30-245 |0.85-1.61
Mat.gahsg.sira dis1 bir soruyla kars. yamut bulana kadar | 1.61-2.36 | 1.02-1.30
ugragirum
Zorunlu olmasam matematik derslerine girmezdim 4.50-3.69 | 1.05-1.49
Ders.¢bziimii yanim kalan mat. Soru.ugrasmak bana | 1.80-2.64 |1.33-1.57

zevk verir

Matematik alaminda iddiahyim 1.83-2.64 |1.33-1.48
Matematik kafarm kanistirir 461-346 |0.69-1.30
Mat. ¢aligirken kendimi ¢ok garesiz hissediyorum 4.50-3.77 |1.05-1.35

{1k 5 madde Matematik grubu lehine, son 6 madde de Fen grubu lehine
degerlendirilebilir.

Sonug ve Oneriler:

Kiz ve erkek dgrencilerin Matematik dersine yonelik tutumlar arasindaki farka
belirlemek icin tutum puanlar ortalamalan incelenmis ve aragtirmaya katilan kiz
ogrencilerin tutum puanlan ortalamasi 119.8, erkek oOgrencilerin ise 118 olarak
bulunmustur, t testine gore fark anlamh bulunmanustir(p > 0.05). Fakat maddelerle
ilgili tutum puanlan ayn ayn degerlendirildiginde “Matematik derslerinde basarih
olmak benim igin 6nemlidir” maddesi ile ilgili bayan ve erkeklerin tutum puam
ortalamalari(3.01-3.50) bayanlarin lehine anlamli gitkmustir(p<0.05). Bu ve cinsiyete gore
genel durum, bayanlarin matematikle ilgili alanlar1 {iniversite smmavlarinda fazla
se¢memelerine ragmen, matematige kargi tutumlarinin erkeklerden daha olumsuz
olmadigmi gostermektedir.

Farkl gruplarin tutum puanlan karsilagtirilmis varyans analizi sonucunda genel
olarak grup tutumlari arasinda gok tnemli farkhliklar oldugu goriilmiistiir

(p < 0.01). Yapilan Schefee testi sonucuna giire gerek Matematik gerekse Fen'in
Sosyal’a gore grup tutumlar: arasindaki farklihigin anlamh oldugu goriilmektedir

( p <005 ). Bu da Matematik ve Fen grubu 6grencilerinin Sosyal grubu
ogrencilerine gore daha fazla matematige karsi olumlu tutum sergilediklerini
gostermektedir. Fen grubunun grup ortalamasi (122.47) cok az bir farkla(1.44)
Matematik grubu ortalamasindan (121.03) yiiksek cikmmshr. Tablo 3'ten bu farkin
anlamli olmadig anlasilmaktadir.

Sonug olarak araghrmadan elde edilen bulgulara gore, matematige yonelik
ogrenci tutumlarinda cinsiyetin bir etkisinin olmadigi, Matematik ve Fen grubu
dgrencilerinin tutumlarimin aym dtizeyde , Sosyal grubu &grencilerinin tutumlarinn
Matematik ve Fen grubu Ggrenci tutumlarina gére 0.05 anlamhilik diizeyinde farkl
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oldugu-Matematik ve Fen grubu lehine- tespit edilmistir.

Tutum Olgegi

A : Hig katilmiyorum,B : Katilmiyorum,C : Kararsizim, D : Kismen katiliyorum,
E : Tamamen katiliyorum

A BrE DY B
1.Matematik beni korkutmuyor (R0 )
2.Matematik sevdigim dersler arasindadir CHOEY L)
3.Matematik caligmayi isterim CoRiE ) ()
4.Matematigi hayatim boyunca bir ¢ok yerde kullanacag: (@O E DML
5.Matematik gahgirken gergin olurum 0 2 1 i
6.Yeni bir mat. problemi ile ugrasirken kendimi

rahat hissederim OO00O0
7.Matematigi anlamaya ¢alismak zaman kaybidir O O ()
8.Matematik ¢alismann tesvik edici hi¢bir yam yoktur 0 0 b )
9.Matematik dgrenmek zahmete deger CIL00) ()
10. Matematik problemlerini ¢dzmeye calismak bana

gekici gelmiyor £ 6) 62D
11. Mat. calisirken sira dist bir soruyla karg.yanit bulana kadar

ugragirmm O0OO000
12. Bu derste dgrendiklerimi glinlitk hayatta

kullanacagimi sanmiyorum EXAEIEE) ()
13. Baz: insanlarin mat.nasil bu kadar hoglandiklarim

anlamiyorum 00000
14, Meslek hayatimda matematigi kullanacagimi

diigtinmilyorum YT E) )
15. Zorunlu olmasam matematik derslerine

girmezdim 00000
16. Matematik calismaya baglayinca birakmak

zor gelir 00000
17. Matematigi iyi bilmek caligma olanaklarimi

artiracaktir 00000
18. Matematik derslerinde iyi notlar alabilirim 8 N TR B
19. Matematik cahisirken kaygili olmam Qe 00
20. Matematiksel diisiinme yetenegine sahip degilim (Y (Y ()
21. Karsilagtigim problemleri mat. kull. ¢g6zmek hoguma gider () () () () ()
22. Matematigi anlayamayacagim diigtintiyorum OOO00O0
23. Matematik bir bilim degil yalmzca bir aractir OOO00OO0
24. Derste ¢tziimi yarmm kalan mat. sorulanyla ugrasmak bana

zevk verir O000O0
25. Matematik derslerinde basarih olmak benim igin

onemlidir () £ O
26. Matematik galigmak gerektiginde kendime giivenmem Cl -6
27. Matematik alaninda iddialryim GO0 (O
28. Baskalariyla matematik hakkinda konusmaktan hoglanmam () () () () ()



230| Egitim Arastirmalar:

29. Matematik dersinden zevk aliyorum (e () L 0
30. Matematigin adim bile duymak beni huzursuz eder T Wl O
31. Bundan bagka matematik dersi almak istemiyorum [ G 4 S B
32. Diger dersler bana matematikten daha nemli gelir 00000
33. Matematik kafarm karigtinr CYLEE (RCY €
34. Matematik sikicidir OO00O00
35. Matematik en korktugum derslerden biridir Oy €)Y O
36. Matematik ¢ahisirken kendimi cok garesiz hissediyorum () () () () ()
37. Bu dersin meslegime higbir katkis: yoktur (OEEY ¢
38. Keske diger derslerde matematik kullanmam gerekmeseydi () () () () ()
Cinsiyet: Boliim:
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