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OZET Tiirkiye'de egitimsel sorunlarm ¢oziimii ve diinyada ldyik oldugu yeri almasi, bir dlciide
Atatiirkeii diisiince sisteminde egitim ilkelerinin uygulanmasma baghdir. Bu nedenle, bu
calismada Atatiirkeii egitimde ulusal, ik, karma, bilimsel, islevsel egitim ilkelerine ayrintila
olarak yer verilmistir.
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ABSTRACT  Solving educational problems in Turkey and its having the most appropriate position in the
world is based on the application of educational principles in the system of the Kemalist
thought. Therefore, in this study, national, secular, mixed, scientific and functional
education principles were presented in detail.
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Cagdas bir toplum yaratmada, egitimin énemine isaret eden Mustafa Kemal, geleneksel
egitime elestirilerle baslamistir. Geleneksel egitimin hem kurulus sistemi ve hem de 6zii
yoniinden milli olmadigmi; bu egitimin dil, tarih, sanat, yani topyekiin kiiltiirtin
gelismesine uygun olmadigmi; geleneksel egitimin, biitiintiyle bilimsel zihniyete
kapadiginy; egitimin goziiniin bu diinyaya degil, 6biir diinyaya cevrildiginin, bu nedenle
de cagin gereklerini ve toplumun gereksinmelerine cevap vermekten uzak
bulundugunu; geleneksel egitim ve oOgretim yontemlerinin, yaraticiigi engelleyici
nitelikte oldugunu; yalmizca ezbercilie dayandigini; bunun ise yapici ve yaratict yeni
nesillerin yetismesini saglamaktan uzak bulundugunu ileri stirmiistiir (Aytag, 1988:106).
Atattirk’tin egitime olan ilgisi, kalkinmada anahtar rol oynamasi ve cumhuriyet rejimini
sturdiirecek yeni nesillerin yetistirilmesinden kaynaklanmaktadir. Atattirk, Kurtulus
Savast sonunda kazanilan askeri ve siyasi basaridan sonra, ekonomik teknik ve kiiltiirel
kalkinma islerinde de bu liderlik ytirtitmek istemektedir. Atatiirk, kalkinma islerinde,
egitimin en etkili araclardan birisi oldugunu gormdiistiir. O, bu konuda, 22.9.1923 tarihli
konusmasinda soyle der (Aytag, 1988:104):

“

.. en mithim, en esasli nokta egitim ve meselesidir. Egitimdir ki bir milleti ya hiir
mugtakil, sanli, yiiksek bir cemiyet halinde yasatir, ya da bir milleti esaret ve serefe terk
eder.” Kurulan her yeni devlet, her yeni rejim, varligini stirdiirme isinde, kendine bagl
bir zihniyetle yetistirilecek yeni bir nesile ihtiya¢ duyar. Bu sebepledir ki, her devlet
kurucusunun siyasi programinda, egitim meselesi 6nemli bir yer tutar.

Atatiirk¢ti diistince sisteminde egitim ilkelerinin basinda “ulusallik” gelmektedir.
Mustafa Kemal, Ankara’da 15 Temmuz 1921’de toplanan “Birinci Maarif Kongresinde”
milli egitimin programinda egitimin “ulusal olmasi ifadesiyle sunlari anlatmak
istemektedir (Basgoz, 1995:274-275):

“Ancak genis imkanlara ve vasitalara sahip olana kadar gegecek savas yillarinda dahi,
dikkat ve itina ile islenip, ¢izilmis bir “milli terbiye viicuda getirmeye gayret etmeliyiz.
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Biz “Milli terbiye” programindan soz ederken eski devrin hurafelerinden, fikri
niteliklerimizle higbir ilgisi olmayan yabanci fikirlerden, Dogudan ve Batidan gelen
biittin etkilerden uzak, Milli ve tarihi seviyemize uygun bir kilttir kastediyorum.”

M. Kemal'in “Milli terbiye” ifadesindeki kasit Tiirk ulusunun her zamanki haliyle,
sosyal ve hayati gereksinmeleri ile ¢evrenin kosullar1 ve ytizyilin gerekleri ile tamamen
uygun olmasidir (Basgoz, 1995:274-275).

Atatiirk¢li diistincede, yeni Tiirk egitim modellerinin geleneksel ve dinsel egitim
sisteminden arindirillarak ¢agdas yontemlerinin kullanilmasi, egitimde “ulusallik”
anlayis1 genelde “Milliyetcilik” anlayisiyla paralellik gosterir. Egitimdeki ulusallik
anlayisi, genel Milliyetcilik anlayisi gibi, toplayici birlestirici ve biittinlestiricidir.
Atatiirk’e gore “egitim ve 6gretim sistemi her anlami ile milli olmalidir. Bu anlayis,
ulusallig1 6n plana cikararak cagdashgl reddeden bir diistince olarak algilanmamalidir.
Bu, ¢agdas diinyaya, cagdas bilime acik, ancak 6zde, ulusal degerleri temel alan bir
egitim anlayisidir. Bu Osmanlinin dinci ve disiplinci terbiye anlayisina karsilik laik ve
demokratik bir egitim sistemidir. Bu sistemin hedefi; Atatiirk’iin séyledigi gibi yetisecek
ve ¢ocuklarimiza ve genglerimize, gorecekleri 6grenim sinir1 ne olursa olsun, ilk énce her
seyden once Tiirkiye'nin bagimsizligina, kendi benligine, milli geleneklerine diisman
olan biittin unsurlarla miicadele etmek gereginin 6gretilmesidir (Yamaner, 1999:107).

Oguzkan’a gore (1988:118) Mustafa Kemal'in ulusal bir egitimle, cocuklarin ve genglerin
varliklarina, haklarina birlik ve beraberliklerine ters diisen her tiirlii yabanci 6geyle
miicadele edecek nitelikte ve glicte yetistirilmesi ifade edilmektedir. Mustafa Kemal,
ulusal bir egitim programimin bir yandan toplum gereksinimlerine cevap vermesi, te
yandan ¢agdas bir nitelik tasimas: gerektigi goriisiindeydi. Atatiirk’e gore bagimsizlig:
tehlikeye diisiiren zaaflarmin giderilmesi i¢in egitim islerinden de basarili olmak gerekir.
Bu amagla yapilacak egitim programlarmin iki temel esasi, egitimin toplum
gereksinmelerin cevap vermesi ve ¢agin gereklerine uygun olmasidir. Atatiirkcti ulusal
egitimde; yeni Tiirk egitim modelinde geleneksel egitim sisteminden ¢agdas bir egitim
sistemine gecilmesinin sart olduguna inanilmas1 ve ¢agdas egitimde yabanci fikirlerden
ve ilkelerden uzak ve bizim milli degerlerimize uygun olmasy egitimde yapilacak
reformlarin diger tilkelerin, egitim sistemlerini aynen kopya etmenin sakincali oldugu;
gelistirilecek egitim modellerinde “bize gorelik” ilkesinin g6z oniinde tutulmasi
gerektigi vurgulanmaktadir (Karagozoglu, 1988:136).

Atattirk¢ti duistince sisteminde egitimin temel ilkelerinden en &nemlisi de halen
guntimiizde de tartisilan “laiklik” gelmektedir. Saltanatin kaldirilmasi, cumhuriyetin
kurulmasi ve halifeligin lagvedilmesi ile laiklesen devlet yonetimi-siyasetin laiklesmesi
- ancak ayni sekilde laiklesen bir toplum, sosyal laiklikle uyumlu bir biittinliik
gosterebilirdi. Turk toplumunun icinde yasadigi diinyay: algilayabilmesi ve laik bir
devlet yapis1 ve yonetimi ile uyum saglayabilmesi igin laik bir egitimden ge¢mesi
gerekiyordu Atatiirk, 27 Ekim 1922’de laik 6gretimin gereklerine su sekilde agikliyordu
(Yamaner, 1999:109):

“Bir milletin gercek kurtulusu, egitimde basartya ulasmakla miimkiin olur. Bu basari
icin de hepimizin yek can yek fikir olarak esasli bir program {izerinde ¢alismamiz
gerekir. Bence bu programin temel iki noktasi;

1) Toplumsal yasamin gereklerini karsilamasi ve

2) Cagin gereklerine uygun olmasidir.”
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Atattirk “muasir medeniyet” dedigi cagdas uygarliga erismede, egitimi, dinsel
etkilerden ve hurafelerden arindirip, pozitif bilimsel temellere oturtmak istemektedir.
Egitimin bu sekilde ve diizeyde laiklestirilmesi, Ttirkiye’de cagdas gelismelere ayak
uydurabilecek yeni bir kusagin, egitiminde ve yetismesinde baslica etken olacaktir. Bu
sekil bir egitimden ge¢mis kusak ve kusaklar, Atattirk ilke ve inkilaplarmi saghikli bir
sekilde ayakta tutabilecek giicte olacaktir (Yamaner, 1999:109). Laik egitim ilkesi,
Atattirk’tin yalnizca egitim programinin degil, onun ayni zamanda da siyasi, sosyal ve
kilttirel programlarmin ortak bir temel ilkesidir. Atattirk’e gore egitimde laiklik ilkesi,
egitimin bir yandan dini makamlarin etkisinden kurtarilarak devletin denetimi altina
almmasi, diger yandan da egitim ve oOgretimin amaclar1 ile igeriklerinin diinyevi
gereklere uygun olarak yeni bastan diizenlenmesi anlamini tasimaktadir. Atatiirk,
30.08.1925’de Kastamonu’da yaptig1 konusmada, bu konuda séyle der (Aytag, 1988:109):
“Efendiler ve ey millet iyi biliniz ki, Tiirkiye Cumhuriyeti seyhler, dervisler, miiridler,
mensuplar memleketi olamaz. En dogru, en hakiki tarikat medeniyedir!”

Laik egitimden, bagnaz olmayan 6zgiir diistinceli ¢caga uymada zorlanmayan birey ve
iyi bireyler yetistirmek kastedilmektedir (Yamaner, 1999:165). Laik egitim, egitim
programlar1 ve ders iceriklerinin bilimsel ilkelere dayandigi, yonetici ve dgretmenlerin
nesnel davranislar gosterdigi egitimdir (Oktay, 2000:73). Bir baska acidan, egitimde
laiklik, egitimin dinsel otoritelerin etkisinden kurtarilarak devletin denetimi altina
almmasini ifade ettigi gibi, egitim ve 6gretimin amaclarinin, iceriginin diinyevi gereklere
uygun olarak yeniden diizenlenmesini icerir (Tezcan, 2000:21). Ancak, Atatiirk’tin ortaya
koydugu laiklik ilkesine ¢ok partili doneme gecildikten sonra sahip ¢ikilamamis olmasi,
tutucu gevrelerin, egitim kurumlarimizi, 6gretmen yetistiren okullarimizi dolayisiyla,
ogretmenlerimizi olumsuz yonde etkilemistir. Bu durum tilkemizde, 6zellikle 1950’den
sonra toplumsal ve politik boliinmelere yol agmustir (Karagozoglu, 1988:139). Bu
olumsuzluktan kaginmanin yollarindan birisi, 6gretici ve yonetici personelin laikligi ile
saglanabilir. Ancak, 6zellikle ¢cok partili dosnemden bu ilke delinmistir. Nitekim, Baloglu,
(1990:10) laik bat1 tilkelerinde din egitimi veren gorevliler okulun ytnetim ve egitim
kurullarinda katildiklarin1  belirtmektedir. Ancak, devlet yonetiminde ve egitim
sisteminde laik uygulamalarin gerceklestirilmesi, laiklikten 6diin verilmemesi basta
Devletin gelecegi, sonra toplumun birligi ve dirligi, bireyin yasami i¢in zorunludur.
Demokrasinin daha iyi islemesi icinde buna gerek vardir (Karakiitiik, 2001:125).

Atatiirk, tilkemizde gelistirilecek egitim modelinde bilim ve teknigin 6nemli bir roli
oldugunu belirtmistir. Milletimizin siyasi, toplumsal hayatinda ve zihinsel egitiminde
rehberimizin bilim ve teknik oldugunu vurgulamistir. Tirkiye'mizin bilim ve
teknolojide diger uygar tilkelerin diizeyine ¢ikabilmesinde egitimin onemli faktor
oldugunu belirtmis ve egitimimizin bu ilke cercevesinde planlanmasini istemistir.
Atattirk, 27.10.1922’de Bursa’da 6gretmenlere yaptigi, konusmada bu konuyu ¢esitli
yonlerden isler ve bir yerinde sdyle der (Aytag, 1988:107-108):

“Evet, milletimizin siyasi, i¢timal hayatinda, milletimizin fikri terbiyesinde de
rehberimiz ilim ve fen olacaktir Mektep sayesinde mektebin verecegi ilim ve fen
sayesindedir ki, Ttirk milleti, Tiirk sanati, iktisadiyati, Tiirk siir ve edebiyati, biitiin
bedayiiyle inkisaf eder.”.

Atattirk’tin bilimsellik ilkesi, egitim ve 6gretimin amag, igerik ve araglar1 yoniinden
bilimin en son seviyesindeki verilere gore diizenlenmesi anlaminu tasimaktadir. Atattirk
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bu ilkeyi, 22 Eylil 1924'de Samsun’da 6gretmenlere hitaben yaptig1 konusmada soyle
aciklar (Aytag, 1988:109):

“Diinyada hersey i¢in, maddiyat i¢in maneviyat i¢in, muvaffakiyet icin en hakiki miirsit
ilimdir, fendir, ilim ve fennin haricinde miirsit aramak gaflettir, cehalettir, delalettir.
Yalniz ilmin ve fennin yasadigimiz her dakikadaki safhalarin tekamiiliinii idrak etmek
ve terakkiyetini zamanla takip eylemek sarttir.”

Atatiirk, cagdas bilime ve teknolojiye deger veren bir egitim sisteminin geregini,
vurgulamustir. Atatiirk ¢agmn “bilim cagl” oldugunu goérmiis bilim ve teknolojinin,
insanlarin ve uluslarin hayatinda giderek artan etkisini anlamisti. Atatiirk igin; ¢cagin
gerisinde kalmus tilkeyi kalkindirmak ve onu ¢agdas tilkeler arasinda layik oldugu yere
getirmek ilk hedefti. Bunun igin basvuracag: tek sey bilim ve teknoloji idi. Atatiirk,
cumhuriyetin onuncu yilinda “Yurdumuzun diinyanin en bayindir ve en uygar tilkeleri
diizeyine c¢ikaracagiz. Milli kiltirtimiizii ¢agdas uygarlik seviyesinin tistiine
cikaracagiz. Tiirk milletinin ytirtitmekte oldugu ilerleme ve uygarlik yolunda, elinde ve
kafasinda tuttugu mesale miispet ilimdir” diyerek, bilim ve teknoloji alanindaki
gelismelerin izlenmesinin zorunluluk oldugunu dile getirmistir (Yamaner, 1999:113).
Atattirk¢ti Diistincede bilimsellik bir tiir yasam bicimidir. Bu baglamda, bugtinii de
aydinlatici nitelikte de olan vasiyeti soyledir (Adem, 2001:20): “Ben, manevi miras olarak
hicbir ayet, hicbir dogma, hicbir donmus ve kaliplasmis kural birakmiyorum. Benim
manevi mirasim ilim ve akildir. Benden sonra benimsemek isteyenler bu temel eksen
tizerinde akil ve ilimin rehberligini kabul ederlerse, manevi mirasgilarim olurlar.” Ne
yaziktir ki, Atattirk’tin egitimin bilimsel olmasi ilkesi, egitimimizde en az uygulanan ilke
olmustur. Gergekten Karakozoglu (1988:136) programlarin bu goriise gore
diizenlenmedigini ve orta dereceli okul programlarinda matematik ve fen bilgilerine
gereken 6nemin verilmedigini ortaokul ve lise fen kolunda fen bilgisi derslerinin 1924’te
%21.6 iken bu oranin 1973%21.4’e dusttigtinii; matematik dersi igin ise 1924'te %18.6
iken %16.7'ye dustugln; egitim programlarimizin ve egitim planlarimizin bilimsel
arastirmalara dayandirilmadan yapildigimn vurgulamaktadir.

Atattirk, egitimin yayginlastirilmasi ve bilgisizlikle savasi ilke edinmistir. Milli mticadele
yillarindan itibaren Mustafa Kemal, c¢agdaslasma yolunda ilerleyebilmek icin, her
seyden once yaygin bilgisizligin ortadan kaldirilmasi ve egitimin genis halk kitlelerine
yayilmasi gerektigini Dbildirmistir. 1 Mart 1922'de TBMM toplantt yili1 agis
konusmasinda bu konu tizerinde durmus; ytizyillardan beri ulusu yonetenlerin egitimi
yayma istegi gosterdiklerini belirterek bilgisizligi yok etme cabalarinin, ozellikle
egitimden yoksun kalmis bulunan genis koylu kitlesine yoneltilmesi gerektigini
bildirmistir (Oguzkan, 1988:119). Konusmalarinda sik stk bu konu iizerinde duran, Atatiirk
ornegin 1 Mart 1922’de TBMM'ni acis konusmasinda, yine bu mesele tizerinde durur.
Meselenin ¢oztimiiniin gerekliligini cesitli yonlerden inceler ve soyle der (Aytag, 1988:108):

“Bundan dolayi, bizim takip edecegimiz maarif siyasetinin temeli, nce mevcut cehli
izale etmektir.”

Mustafa Kemal'in diistincesinde egitimi yaymak ve bilgisizlikle savas, halk kitlelerine
okuma-yazma, dgretmekten ve genel bilgi kazandirmaktan ¢ok daha tteye giden bir
onem tastyordu. Halkin aydinlatilmasi, ulusal bagimsizligin giivencesi oldugu gibi halk:
teba olmaktan ¢ikararak kendi iradesine sahip vatandaslar haline getirmenin temel
kosuluyla Mustafa Kemal'e gore, ulusun kendi benligine sahip kilmaktan alikoyan,
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ylizyillarca kendinden habersiz yasatan hep bilgisizlik olmustur. Hiikiimdarlarin, sunun bunun
ulusu esir gibi, kole gibi kullanmalari, vatan: kendi ©zel malikaneleri saymalari, hep halkin
bilgisizliginden faydalanilarak yapilmustir. halk, kurtulus miicadelesinin olaylar1 ile bu
bilmezlikten styrilmustir. Yapilacak is dimaglari bir daha bir daha bu bilmezlige diistirmeyecek
sekilde hazirlamaktir (Oguzkan, 1988:119-120).

Atattirkcli egitim programmin dayanaklarmdan “Karma egitim ilkesi” egitim ve 6gretimde
cinsiyet ayrmminmn kaldirilmasi, her iki cinsin de egitim haklar1 ve olanaklarindan birlikte ve esit
olarak yararlanmalarmim saglanmasi amag edilmektedir (Aytac, 1988:110). Atatiirk’tiin karma
egitim ilkesine karsi c¢ikanlar, direnenler olmussa da bu ilkenin uygulamasim
durduramamuslardir. Ancak, zaman zaman ortami uygun bulan tutum cevreleri ates ve
barutun yan yana bulunmasinin tehlikesini s6z konusu ederek bu karma egitime engel olmak
istemiglerdir. Daha 1970'li yillarm sonunda Istanbul’daki bir kiz lisesinin karma olmasimi
hazmedemeyecek kadar ciiret gostermislerdir (Karagtzoglu, 1988:138).

Atatiirk egitim konusunda cinsiyet esitligine 6nem vermistir. Osmanli imparatorlugundan
devralman miras, kadin niifusu, genellikle hor goriilmesi, ekonomik ve sosyal hayatin disina
itilmis bulunmasy; erkeklerle esit haklardan yoksun olmastydi. Atatiirk, kadinlarm ana ve ev
kadmni olma yaminda insan ve vatandas olarak ekonomik ve sosyal hayatta aktif rol almasi
gerektigini anlatmustir; bir ulusun erkegi ve kadi ile bir biitiin olusturdugunu, kadmnlarm da
yticeltilmesi ile bir ulusun yticelebilecegini savunmustur (Oguzkan, 1988:121). Nitekim,
cumhuriyetin ilk egitim bakanu, bir konusmasinda, daha 1923 yilinda, yeni rejimin kadmn haklar1
hususunda titiz davranacagim ve iki cinse gerek okulda gerek toplum hayatinda esit haklar
verilecegini agiklamustir. Diyor ki (Basgoz, 1995:104):

“Kizlarla erkekler arasinda genclik noktasindan, 6grenim noktasmdan Egitim Bakanlig: hicbir
fark dustinmemistir ve dustinmeyecektir. Geng kizlarmuzla, geng erkeklerimiz aym sistem
icinde yetiseceklerdir. Kiz ve erkek aym yolda gidecektir”.

Cagdas toplum yaratma, Atatiirkcti diistincede, egitim ve 6gretimin en 6nemli ilkelerinden
biridir. Egitim / 6gretim yolu ile, toplumumuzun, cagdas toplumlarla iletisim kurmak, onlart
anlamak ve giderek ¢agdaslasmaktir. Cagdas toplum olabilmek icin yapilmasi gereken, hiir ve
bilimsel bir diistince giictine ve genis bir diinya goriistine sahip, insan haklarma saygil bireyler
yetistirmektir. Atatiirk degisim eyleminin de genel amaci budur. Bunun kosulu da laik ve
cagdas bir egitim / ogretimdir. Laikligin ve ¢agdashgm toplumsal ve kiiltiirel degisimle
hareketi icindeki anlami, bu iki olgunun ayrilmaz birlikteligine dayanir. bu anlamda laiklik, din
ve devlet iliskisini belirleyen bir prensip olmamn o&tesinde, bir yasam bicimi, toplum
sorunlarma akailc1 ve bilimci bir bakis seklidir. Bu nedenle laiklik, yeni Ttirkiye'nin cagdaslasma
ana hedefinin ayrilmaz ve zorunlu bir parcast olmustu. Bunu laik ve cagdas egitim saglanmustur.
Laik egitim zedelendikge ¢agdaslik yara almus ve Tiirk toplumu ile ¢cagdas toplumlar, hala Bati
toplumalr1 arasinda da mesafe de agilmistir (Yamener, 1999:105).

Mustafa Kemal, egitime diinyada barisi ve huzuru saglayip yaratacak uluslararasi bir islev
tantyan, biiyiik liderlerden biridir. Bu goriisii ile, o ancak fkinci Diinya Savasrnin kanlt
bogusmalarindan sonra ortaya ¢ikan “Diinya Barist icin egitim” fikrinde UNESCO'ya onciiliik
etmis ve soyle diyor (Basgoz, 1995:280):

“Eger devaml bars istiyorsa insan kitlelerinin durumlarim iyilestirecek uluslararas: énlemler
almmahdir. insanlign tiimiiniin refahi, aglik ve baskmin yerine gecmelidir. Diinya vatandaslart
haset, acgozliiliik ve kinden uzaklasacak bir sekilde gidilmelidir.”
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Atattirk'tin 1srar ettigi bir baska husus, egitim kurumlarmin gencleri inanglarmda ve
diistincelerinde 6zgiir hale getirmesiydi. Genglikte bedeni gii¢, yiiksek karakter, diistince
saglamligr ve bilgi dolgunlugu gormek istedigi gibi, 6zgiir bir dusiince ve inang diinyasi
gormek istiyordu. Kurdugu Cumhuriyetin temel felsefesine bagl olarak biliyordu ki, ilerleme
ve yenilesme bilimde ve fendeki gelismelerle fikir alanindaki gelismelere karsi agik olmay1
gerektirmektedir (Oguzkan, 1988:121).

Atatiirkgii yeni egitim programinin ilkelerinden “Birlik flkesi” egitim ve 6gretimde ziimresel ya
da kiiltiirel cinsten farkliliklarin ortadan kaldirilarak birlik saglanmasini amaglamaktadir. Bu,
milli birligi saglamanimn ilk sartin tegkil eder. Atatiirk, 27.10.1922'de (Bursa'da 6gretmenlere
hitaben soyle der.(Aytag, 1988:108):

“Harimlar, Beyler!
Katiyen bilmeliyiz ki, iki parca halinde yasayan Milletler zayiftir, marizdir. Kaya'ya gore
(1998:42-43): Egitimin islevselligi, anlamanin ve aydinlanmanin olmasi demektir.

SONUC

Bir senteze gidilecek olursa Atatiirk¢ti Diistince temelinde, iilkemiz egitimi Egitim {ilke
sorunlarini ¢oziimleyici .olmaly; Insanlarda yasama sevinci yaratacak bir giizel sanatlar anlayist
kazandirilmaly; bireylerde, arastiric1 yapict yeni vizyonlar agict olmali; okul yonetimi ¢agdas,
orgiit ve yonetim ilkeleri dogrultusunda yeniden diizenlenmeli; egitimin amagclarm etkili
gerceklestirmekle sorumlu okul yoneticilerinin yetistirilmesine énem verilmeli; sorumluluk
duygusu tastyan, ¢aliskanlig: ve diirtistliigii temel ahlak kurali sayan insanlar yetistirilmeli; laik
olmaly; yurticinde daha da yaygmlasmali; bireylere yetenek ve zekalarm optimum diizeyde
gelistirme firsati vermeli; her egitim diizeyinde dersleri, igerik ve sunum olarak &grencilere
elestirel diistinmeyi 6gretecek sekilde diizenlenmeli; mevcut ders kitaplarmmn ¢ogu dgrencilerin
ogrenme hiz ve kapasitelerindeki farkliig: dikkate alan bir tarzda yazilmali; 6gretmen
yetistirme politikasiu hem uygulama 6gretim programlart bakimindan hem de egitim
sistemindeki arz ve talep dengesi bakimindan bilimsel bir degerlendirmeye tabi tutularak
yeniden degerlendirilmelidir.

Yukarida anlatilanlarin gerceklestirilmesi, biiytik olctide Tiirk Egitim Sistemine yon veren
yetkililerin ve uygulamanin iginde yer alan isgérenlerin, Atatiirkcti Diistincede egitimi
igsellestirmelerine bagldir. Ancak bu yolla egitimsel sorunlarmuz asilarak toplumumuz
kalkinma yontinde 6nemli bir ivme kazanacaktir.
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ULusAL PLANLAMADAN KURESEL DUZENLEMEYE TURKIYE'DE
EGitiMm POLITiKASI

Dr. Atilla GUNEY*

OZET Bu calismada, egitimin, son wyillarda gecirdigi degisim, toplumsal algilamsi, yeniden
tammlams: ve toplumsal konumlandirihst incelenecektir. Egitim politikalar, 1980°li
yillardan bu yana kiiresel diizeyde egemen kilinmaya ¢calisilan yeni sag hegemonik projesi ve
kiiresellesme cercevesinde degerlendirildiginde daha aydinlatici sonuclara varilabilir. Bu
baglamda egitimin kamusal bir hizmet olarak tammlamgindan, iktisadi bir metaya
doniistimii, ulusal planlamaci-kalkinmaci bir zihniyetten, kiiresel diizenlemeci bir kerteye
sicrayisla es zamanli olmustur. Bu calisma Tiirkiye'de egitim sisteminin 20 yillik
macerasint farkl bir bakis acistyla degerlendiren bir kuramsal ve kavramsal cerceve sunmayt
amaclamaktadir.

ABSTRACT  In this study, recent developments in education including re-definitions, social constitution
and social positioning of education both as a concept and as a system will be analysed. It
may said that, to reach clear and understandable conclusion, an assessment on education
policies since the 1980s should take into consideration the new right hegemonic project and
the globalisation process. In this sense, transformation of the understanding of education
from an education as public service to education as economic commodity goes hand in hand
with the transformation from national-developmentalist planning to global regulationist
mentality. In this context, what is aimed in this study is to submit an new theoretical and
conceptional framework to clarify the trajectory of the education in Turkey.

Giris

Yirmi yil1 agkin bir zamandir, bugiin dillere pelesenk olmus bir tanimlamayla kiiresel bir
krizle kars1 karstyayiz. Zaman zaman duruldu, bitti gecti zannedilen, ancak umulmadik
zamanda umulmadik bir bolgede tekrar patlak veren ve hizla yayilan genel ve uzun
erimli bir kriz s6z konusu olan. Her kriz ayn1 zamanda bir yeniden-yapilanma stirecidir
de. Ote yandan, “yeni”den yapilanma, eski déneme kars1 ideolojik bir karst saldiriy1 da
icerir. 1980’lerde kamuoyunun giindemine yerlesen devletcilie karsi serbest piyasa,
planlamaya karst Ozellestirme gibi soylemler, kriz-yeniden yapilanma-ideolojik
mesruiyet kaygisi cercevesinde olusturulan eskiye Kkarsi saldir1  baglaminda
degerlendirilebilir. Bu ¢alismada Ttirkiye’de 1980’lerin basindan bu yana yasanan kriz-
yeniden yapilanma-kriz dongtisii baglaminda egitim politikasimnin seyri tizerine genel bir
degerlendirme yapilacaktir. S6z konusu degerlendirme, egitim alanim kendi
yalitilmisligt icinde ele almaktan ziyade, ¢eyrek yiizyila yakin bir zamandir Tiirkiye'de
tutturulmaya calisila proje baglaminda yapilacaktirl. En genel hatlarryla bu projenin,
disarida kiiresel sermaye ile biittinlesme cabasi i¢indeki ulusal sermayenin talepleri
dogrultusunda yapilan diizenlemeler ile, icerde bu biitiinlesmenin 6nitindeki siyasal ve
toplumsal engelleri kaldirmaya yonelik politikalarin bilesiminden olustugu soylenebilir.
Bu cercevede, ¢alismanin birinci boliimiinde, yeni-sag olarak tanimlanan hegemonik
projenin genel teorik arka plani ve bu baglamda kamu hizmetlerine kars: takinilan tavir
ve dolayisiyla egitimin niteliginin tarimlanisi1 irdelenecektir. Tkinci boliimde, son yirmi

* Mustafa Kemal Universitesi Kamu Yénetimi

1 Genel olarak yeni-sag hegemonyasi olarak kavramlagtirilan bu projenin 1980'lerde Ozalizm adx altinda
Tiirkiye’deki uygulamalari tizerine Tunay’mn yol gosterici makalesine bakilabilir Ttinay( 1995). Ote yandan gegen
on y1l zarfinda Tiirkiye’de gelinen nokta tizerine yine genel bir degerlendirme icin (Kaya, 2002).
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yil icerisinde Tiirkiye'de egitim alanindaki politika degisimleri ile yeni sag ideolojinin
temel onermeleri arasindaki iligski ve bu proje icinde egitime yiiklenen islev ve egitimin
bu proje icinde konumlandirilis gozler 6niine serilmeye ¢alisilacak.

1. Yeni Sag: Teoride Kamu Hizmetinin Yeniden Tanimlanisi ve Egitim

1980'li yillarin baginda, 6zellikle Ingiltere ve Amerika Birlesik Devletleri'nde baslayip
tum diinyay: etkisi altina alan yeni bir séylemin hakimiyeti s6z konusu idi. Thatcher ve
Reagan’m politikalariyla simgelestirilen bu stylem kabaca 1929 biiyiik diinya bunalimi
sonrast uygulamaya baslanan fakat, temelleri II. Diinya Savasi’ndan sonrasi
saglamlastirilan Refah Devleti politikalarina alternatif bir iktisadi ve toplumsal model
oneriyordu. Yeni sag olarak adlandirilan bu model, temelde i¢cinde bulunulan krizin
temel sorumlusu olarak, miidahaleci devleti gosteriyordu. Bu varsayimdan hareketle,
devlet harcamalarinin kisitlanmasi, 6zellestirme, serbest piyasa ekonomisinin erdemleri,
1980'1i yillardan bu yana ekonomik ve siyasal giindeme damgasini vuran sdylemler
oldu. Bu soylemin teorik arka planini uzunca bir zamandir akademik olarak tartisilan
fakat pratikte etkili olamayan neo-liberal ekonomik ve siyasal kuram yer aliyordu
(Hayek, 1949, Buchanan, 1976).

Neo-liberal kuram ve ona paralel olarak yeni sag ideolojinin toplumsal ve kamuya
iliskin alanlar1 yeniden tanimlayarak bu alanlari bireysel yarar ve piyasa siirecleriyle
iliskilendirmesi, toplumsal iligkilerin tiimiinii etkiledigi Sl¢tide egitimi de etkilemistir.
Her seyden once, neo-liberal kuramin devlete karsi piyasa, planlamaya Kkarsi
ozellestirme, kamuya kars1 birey gibi temel vurgularina paralel bigcimde, ‘kamu ¢ikarr’,
‘kamu hizmeti’, kamusal yarar gibi tanimlamalar ya tamamen terk edilmis ya da tamim
ve igerikleri degistirilmistir ( Dale, 1989). Devletin ekonomik yasama miidahalesi,
kamusal hizmetlerin kisitlanmas1 neo-liberallerin temel argtimanlar1 olmakla birlikte bu
devletin ekonomik iliskiler alanindan tamamen cekilmesi anlamina gelmemektedir ve
uygulamada da boylesi bir sonu¢ dogurmamuistir. Tam tersine yeni sag hegemonik proje
siyasal ve kamusal alan1 da kapitalist ekonominin mantigina gore yeniden tanimlamaya
yonelmis ve bu anlamda, bir dizi toplumsal iligskiyi ekonominin belirleyiciligine sokma
cabasi icinde olmustur. Toplumsal iliskilerin ekonomik iliskiler acisindan yeniden
tanimlanmasi ve devletin kamu hizmetlerinden biiyiik 6lctide c¢ekilmesi ve daha da
onemlisi bir dizi alan1 ekonomik alana ¢ekmesi, yasamin bir ¢ok alaninda oldugu gibi
egitim tizerinde de etkili olmustu ( Ercan, 1997; 49-50).

Neo-liberalizmin bireyci metodolojisi baglaminda her tiirlti faydanin ekonomik acidan
tanimlanmasi, beraberinde egitimin de toplumsal iceriginden yalitlanarak ele alinmasina
neden olmustur. Artik egitim insani gelisimin, insan 6zgiirlesiminin olmazsa olmaz
kosulu olmaktan c¢ikarilip, piyasada alimip satilan bir “meta” haline getirilmistir.
Dolayisiyla bir ¢ok diger metada oldugu gibi egitim miktari( ve kalitesi) arz ve talebe
baglidir. Ama egitim arz ve talebinin ilging 6zellikleri bulunmaktadir. Bir ¢ok toplumda,
kamu sektorii egitim arzina egemendir.

Yeni sag soylemin bireyi on plana ¢ikaran ideolojik sdylemine paralel olarak, kamu
¢ikar1 kavraminin yerini bireyler arasi rekabet alinca, ulusal ve 6zel ¢ikar kavramlar1 da
degisir. Ulusal cikar s6z konusu oldugunda egitim sistemi, ulusal emek piyasasi icin
gerekli isgiicti egitimi ile aniliyor; diger yandan 6zel ¢ikar agisindan ele alindiginda,
egitim sistemi bireysel yatirnm olarak goriilmektedir ( Charles, 1993; 232). Bir kere
egitim, tiim kamusal niteliklerinden arndirilip, piyasada alinip satilan bir “meta” olarak
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tanimlandiktan sonra, egitim bireysel ve toplumsal 6zgtirlesim araci olmaktan ¢ikar. Bu
noktadan itibaren egitim salt bireye yiikleyecegi ‘maliyet’, kazandiracagi fayda, isgticiine
katacagr ‘deger’ acisindan degerlendirilir (ASI, 1984). Gelismekte olan tilkelerin egitim
politikalarii1 IMF yapisal uyum paketleri cercevesinde neo-liberal bir perspektiften
degerlendiren Stewart'mn konuya yaklasimi ¢ok ¢arpicidir:

“Egitim buiytk ol¢lide bir yatirim araci olarak talep edilmektedir.... Egitim
talebi okula devam etmenin ekonomik faydasi ve maliyetinden
etkilenmektedir .... Egitim hane igin olduk¢a agir maliyetler icermektedir -
hem ulasim, kitap, tiniforma ve ticretler gibi dolaysiz maliyetler, hem de
¢ocuklarin okulda olmasaydilar, kazanacaklar1 gelirler ve aile topragmnda
calismak veya kardeslerine bakmak icin gelir getirmeyen faaliyetlerden
olusan dolaysiz maliyetler” ( Stewart, 1995; 172).

Neo-liberal iktisat politikalar: ve yeni sag ideoloji, IMF ve Diinya Bankas1 gibi ulus-asir1
orgtitler tarafindan gelismekte olan iilkelere dayatilan Istikrar ve Yapisal Uyum
politikalar1 araciligiyla uygulamaya konuldu. IMF'nin istikrar programlarmin igerigi
glinimiizde artik iyi bilinmektedir2.. Programlarda ti¢ unsur bulunmaktadir Ekonomik
krizlerin bas sorumlu olarak gosterilen kamu harcamalarinin kisilmasi, bu kisintida en
biiytik kalemi kamu personeli ticretleri olusturmaktadir. Kamu harcamalarinin
kisilmasmun kredi kontrolii ve reel ticret kisitlamalart ile birlikte ayni zamanda talep
kisilmasma gonderme yapmaktadir. Bu politikalar yoksullarin reel gelir diizeyini
dolayisiyla egitim talebini de etkiler. Kamu harcamalarmin diistirtilmesi ve buna kosut
olarak egitimin ¢zellestirilmesi yine egitime olan talebi olumsuz yonde etkiler.

Diinya Bankasi ve IMFnin ilgi alanlarindan biri de, yapisal uyum politikalar:
cercevesinde egitimin piyasa yonelimli bir agidan analizi edilip programlarin icine
yerlestirilmesi olmustur3. Bu tiir diizenlemeler sonucta egitimi bir sektor olarak ele
alarak bu sektdriin yapisal uyum politikalar1 icinde nasil tanimlanmas: gerektigi
yoniinde pratik c¢oztimler gelistirmistir. 1980’lerden sonra uygulanan istikrar
paketleriyle gelir diizeyi iyice diisen kesimleri “egitimi talep etmekten” ¢ok hayatta
kalmak ilgilendirmeye baglamistir. Yapisal uyum politikalarin1 uygulayan 68’e yakin
tilkenin % 42’sinde ilkokula kayitlarda %21 diistis yasanmistir ( Ercan, 1997;52-53). Diger
bir olumsuz gelisme de kiz 6grenci sayisinda diistislerin olmasidir.

Gozlenen o ki neo-liberal ekonomi politikalarin sonucu artan issizlik, calisanlarin
gelirindeki belirgin diisiis, tiiketim mallarinin fiyatlarindaki artiglar egitime olan talebi
gozle goriiliir oranda dustrmiistiir. IMF taseronlugunda yiiriitiilen neo-liberal iktisat
politikalarmin yarattig1 toplumsal tahribatin etkilerini en agik bigimde egitim alaninda
gormek miimkiindiir. flging bir bicimde, egitime olan talebin azalisi, gelismekte olan
tilkelerde cocuk ve kadin isci calistirma egiliminin artisi ile paralel seyretmistir. Son
zamanlarda bir ¢ok tilkede gozlenen cocuk emegi kullanimindaki artis, tam da neo-
liberal sdyleme uygun bir bicimde ¢ocugun uzun dénemde egitimden elde edecegi
donamim vyerine kisa stirede ailenin ayakta kalabilme miicadelesine katkida
bulunabilmesinin daha ¢ok tercih edilir olmasindan kaynaklanmaktadir Ercan, 1997; 54).

2 IMF lstikrar Paketinin ve yeni sag ekonomi politikalarmin genel bir degerlendirmesi ve Tiirkiye’deki sonuglar
tizerine, Boratav’in (1997) calismasina bakilabilir.

31980 yillarda Tiirkiye’de uygulanan bir dizi istikrar paketine kosut olarak Diinya bankast ile imzalana
Tiirkiye’de Milli Egitimi Gelistirme Projesi Ikraz Anlasmasi ( Resmi Gazete, 10.07.1990, 20570) yeni sag
politikalarin gelismekte olan tilkelerdeki uygulanis bigimine oldukga iyi bir érnek olusturmaktadir.



10 | Egitim Arastirmalar

Yine yeni sag politikalarin bir sonucu olarak kadin emeginin artan oranda emek
piyasasina cekilmesiyle birlikte; 1)kiz ¢ocuklarmin egitim siirecinden ¢ekilerek
emeklerinin dogrudan piyasa kosullar1 iginde degerlendirmesi 2) ya da annelerin
calismasina bagl olarak kiz ¢ocuklarinin ev islerini yapmada kullanilmasina neden
olmustur. Ornegin Stewart, Afrika’da egitim talebinin azaldig1 bolgelerde ziraatin
gelistigi ve dolayisiyla da okula devam etmenin firsat maliyetinin daha yiiksek oldugu
bolgelerde talep azalisinin daha giiclii oldugunun gorildiigiinti vurgulayarak, neo-
liberal kuramin egitim ile ekonomik faaliyet arasindaki dogrudan iligskiyi vurgulayan
savlarina destek aramaktadir ( Stewart, 1995; 190-193).

Bu da yine Neo liberal teorisyenlerin devletin egitime miidahalesinin egitimin etkinligini
azalttigma iliskin savlariyla ortiistir. Bu varsaymm iki farkli koldan dogrulanmaya
calisilir. Birincisi, yeni sag ideolojinin kamu harcamalarindaki artisinin tiretimde
diistislere neden oldugu yoniindeki savi egitime de uygulanir. Bu temel diistinceden
hareketle, devletin egitim harcamalarini azaltarak bu isi tamamen piyasaya birakmasinin
ekonominin genel ihtiyaclar1 iginde uygun (optimum ) olacag ileri suiriiltir. Baska bir
bicimde ifade edersek, piyasamin goriinmez eli, ne kadar ¢ocugun egitime
yonlendirilecegini, ne kadarimin dogrudan is giicti olarak kullanilacagma karar
verecektir. Dolayistyla ekonominin tiim alanlar1 gibi artik bash basina bir sekttr olarak
goriilen egitime devlet miidahalesi ve egitimin 6nceden planlanmasi akilct bulunmaz.

ikincisi, neo-liberal teorisyenler egitimin “insan sermayesine” yapilan bir yatirim sekli
oldugunu ve bu yoniiyle de makine binalar ve diger insan dis1 yatirimlardan ayird
edilemeyecegini vurgularlar (Psacharopoulos, 1994). Boylece egitimin temel
amaclarindan biri insanin ozgiirlesimi degil, insan varliginin (emeginin) ekonomik
tiretkenligini artirmak olarak goriiliir. Dolayisiyla, egitime yatirilan para o birey
acisindan da bir “yatirnm” olarak ele alimir. Ne-liberal perspektiften bakildiginda,
egitime yatirim yapan bir kisi karsiligini tiretim sonucunda, emek piyasasinda emeginin
degerinin artmasiyla alacaktir.

Boylece egitim insanin diinyay1 algilayisina, zihinsel gelisimine yon veren bir arag¢ veya
kanal olmaktan ¢ikip meta olarak insan emegini kalifiyelestirici bir araca donisiir.
Ancak amag salt emegi kalifiyelestirmek degildir. Egitimin kamusal bir hizmet olmaktan
¢ikarilip 6zel bir ekonomik faaliyet haline getirilmesi ve fiyatlarin piyasada arz/talep
yoluyla belirlenmeye baslamasi, egitimde 6zellestirme ile birlikte cocuk ve kadin is¢i
sayismn artisl, ve egitim goren kiz gocuklarmin sayisindaki diistisle birlikte evde
annenin gorevlerini yiiklenmeye baslamalar1 eszamanli bir siirectir. Artik egitim emek
pazarinda mal olarak satilan insan emegini pazarlayabilmek i¢in o mala deger katmada
bir arag islevi gormeye baslamistir. Boylece insani bir etkinlik olan egitimin, hem kendisi
bir meta olmus, hem bir meta olarak emegin degerini artirict bir unsur haline gelmistir.
Neo-liberal egitim politikalari, bir yandan belli bir orta-iist kesim i¢in emek kalifiyesinin
artirllmasia hizmet ederken, diger yandan toplumun biiyiik kesiminin egitimsiz ve
niteliksiz isgticii olarak piyasaya itilmesini dogurmustur.

Isgiictiniin egitim politikalar1 dolayimiyla kalifiyesizlestirilmesi kiiresel sermayenin tam
da taleplerine uygun bir sonuctur. Her seyden s6z konusu uygulamalar, gelismis
tilkelerin emek-yogun isletmelerini kadin ve cocuk iscilerin kullanildigi tilkelere
kaydirmalarina neden olur. Ancak bundan da 6nemlisi, neo-liberal egitim politikalarinin
yarattig1 niteliksiz yedek is-glicti, her zaman halihazirda calisanlardan daha dustik
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ticretle calisacak bir issizler ordusunun emegin fiyatinin stirekli asagiya ¢ekilmesine
¢ekilmesine neden olur ki, bu da kiiresel sermaye icin emek maliyetinin asagiya
cekilmesi ve dolayisiyla kar oranmin stirekli artis1 anlamina gelir. Gelismekte olan
tilkelerde isgticliniin 6ne ¢ikan 6zelligi egitim ve beceri diizeyinin dusiik olmasidir. Bu
ozellikle birlikte bu tilkelerde ki altyapmun yetersizligi de bir araya gelince diisiik
verimlilik sorunu ortaya cikar (Kozanoglu, 1996, s.719). Ancak {iretim siirecinin yeni
bicimi emek yogun ve daha az vasif gerektiren islerin kolaylikla gelismis tilkelerden
gelismekte olan {ilkelere tasinmasina neden olur( Chossudovsky, 1999; 95). Bu stireg
gelismis tilkelerde yapisal bir nitelik kazanmis olan diistik nitelikli isgtictiniin issizligini
ve diisiik ticretlerini agiklamada belirleyici bir anlam tagir.

2. Tiirk Egitim Sisteminin Planli Plansizlastirilmasi : Kiiresel Entegrasyonda Egitimin
Rolii

Tiirkiye, siyasi yasamimnin hassas dengeleri, dogu ve bat1 kiiltiirleri arasinda sikismus
olan sosyal-kiiltiirel degerleri ve ulusal ekonominin inisli ¢ikish evreleri ile ¢ok ilging bir
iilke. Gergekten de, Tiirkiye ekonomisi son otuz y1l boyunca siirekli bir kriz stireci icinde
yasamakta ve 1990’lardan itibaren “istikrarsizlik-kriz-btiytime-istikrarsizlik” sarmali
i¢ine itilmis goriilmektedir. Aslinda Tiirkiye bu uzun erimli sarmalin icine 1980 sonrasi
yirtirliige konan yeni toplumsal proje ile girmistir. Anilan dénemde, 24 Ocak karalar1
olarak da tamimlanan “istikrar programi” kisa donemli hedefleri iceren ekonomik
onlemler paketinin 6tesinde, bir donemin bir felsefenin, bir iktisat politikasinin sona
erisini simgeler. Kalkinma stratejisinin terk edilisi devletin yeni strateji icindeki konumu
ise yerli ya da hizla kiigtilerek, yetmis yil boyunca stirekli yayildig1 alanlardan geri
¢ekilmesi, bosalttigi alanlarin 6zel sektorle doldurulmas: bu felsefenin, ekonomi ve
toplum anlayisinin en 6nemli boyutlaridir.

Bu toplum projesi tamamen neo-liberal iktisat kuramui ile onun ideolojik yansimasi olan
yeni-sag soyleme dayandirilmistir. Neredeyse gelismis tilkelerle es zamanli uygulanan
bu proje, yogun bir 6zellestirme propagandast ile birlikte, devletin ekonomik alandaki
biiyiikligiintin ve buna paralel olarak da planlama olgusuna saldirmistir. Bu dénemde
iktidara gelen hiikiimetler toplumsal ve ekonomik gelismenin uyumlu, hizli, ve verimli
olmast kaynaklarmn en iyi bi¢cimde degerlendirilmesi igin planlamayr o6nemli
gormektedir. Ancak, onemli gordiikleri planlamamin “ kah dogmatik merkezi
planlamasmn tamamu ile disinda, demokratik kuruluslarin ve fertlerin kabiliyetlerini
tesebbiis gticlerini kullanmalarma ve gelistirmelerine imkan veren diizenleyici
yonlendirici ve denge kurucu” tirtinden bir planlama anlayisi oldugunun alt1
cizilmektedir. ( Resmi Gazete. 25.12.1983/5.8).

Her kriz sonrasi i¢ine girilen yeniden yapilanma siireci oncelikli olarak toplumda
varolan zihniyet kaliplarini degistirmeyi hedefler. Bir bagka deyisle yeniden yapilanma
oldukca yogun bir ideolojik bombardiman altinda yapilir. Bunun icin ilk olarak
toplumda genel kabul gormiis tamimlamalarin degisiklige ugratilmas1 gerekir. 1980
sonrasi Tiirkiye'sinde de benzeri bir siireg yasanmistir. Ornegin, yeni-sag sdyleme
uygun bir bicimde planlamaya dogrudan bir saldiriya gecildigi halde aslinda pratikte
yapilan planlama olgusunun igeriginin ve bi¢iminin yeniden tanimlanmasindan baska
bir sey degildir. Bundan sonra yapilacak olan kalkinma planlarinda kamu sektorii
agirhigr yerine ozel sektérii 6zendirici, kredi kolayliklarini ve vergi muafiyetlerini
oncelige alan bir zihniyet hakim olacaktir (Sezen, 1999; 216). Bu bigimiyle aslinda son
yirmi yildir yasananlarin planli bir plansizlastirma oldugu soylenebilir.
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Bu plansizlastirma icinde oncelikli olan egitim, saglik gibi kamunun ytiklendigi sosyal
hizmetlerin devlet elinden alinip ekonominin dalgalanmasina birakilmasidir. Bu
dalgalanmanin sonucunda egitim sistemi yirmi yillik siirecin sonunda ¢ok da kolay
onarilamayacak yaralar almistir. Neo-liberal ekonomi politikalar1 ve IMF yapisal uyum
politikalarmin direktifleri dogrultusunda egitim harcamalarinda siirekli kesintiye
gidilmistir. Birlesmis Milletler kalkinma programinca gelistirilen ve tilkelerin egitim,
saglik v.b. verileri ile kisi basina satin alma giicii kullanilarak yapilan siralamada
Tiirkiye'nin altinda yer alan 101 tilkenin 33’tintin egitim endeksinin Tiirkiye’den daha
iyi olmasi, Tiurkiye'de egitimdeki bozulma ve diistisiin salt ekonomik gticliiklerle
aciklanamayacagini, daha biiytik ve ‘planli’ bir ihmale ugradigim gostermektedir (
Faruk, 1998; 26-30).

Ote yandan, yine dénemin genel wrasma uygun olarak, soz konusu politikalart
mesrulastirabilmek igin oncelikle “kamu hizmeti” gibi kritik bir kavramin yeniden
tanimlanmasi gerekiyordu. 1990’11 yillarda ilging bir bicimde, bir hizmete kamu hizmeti
niteligini veren olctitlerin neler oldugu konusundaki tartismalar, liberallesme politikalar:
cercevesinde yeniden canlandirilmistir. Kavramun igerigi ve anlami, yeni sag politikalar
cercevesinde yeniden tartisilir hale gelmis ve kamu hizmeti kavramina énem vermeye
devam edenler, “yikilan amnittan geriye kalan taslarla avunan arkeologlara”
benzetilmistir (Tan, 1991;329).

Savunulan bir hizmete kamu hizmeti niteligini veren unsurlarin ( hizmetin idarece
yerine getirilmesi, kamu hukukuna tabi olmasi, ve toplumun ortak gereksinimlerinin
karsilanmasi) liberallesme stirecinde artik gegerliliginin kalmadigidir. Kavramin ayiric
niteligi kalmadigina gore, bu hizmetin hangi hukuki rejime bagh olarak kimin
tarafindan ve ne amagla yerine getirildigi de 6nemli degildir. Kamu imtiyazlariyla 6zel
sektor zaten bu alanda zaten faaliyet gostermektedir. Hizmetin kimin tarafindan ( kamu
ya da oOzel) yerine getirildigi ayirici bir unsur olmaktan cikinca, hizmeti sunan ile
hizmetten yararlananlarin iliskisi de yeni bir boyuta tasinmaktadir. Bu boyut, hizmetten
yararlananlarin “yararlanan” ya da “kullanan” olmaktan cikarak “miisteri” haline
gelmesidir. Bu kabuliin dogal sonucu, hizmetlerin karsiliksiz olmaktan ¢tkmasi, karsilig
belirlemede ise bedel yerine kar1 iceren bir fiyatin 6l¢li alinmasidir. Béylece kamusal
hizmetlerin yerine getirilmesinde, hizmetin hedef kitlesinin miisteri olarak goriildiigii ve
bu ¢ercevede kamu kuruluslarimin bir isletme gibi yonetilerek “ kullanan 8der” ilkesinin
yasama gecirildigi bir hizmet anlayis1 s6z konusudur. Yedinci Bes Yillik kalkinma
planinin dayandigi temel ilkelerden biri de “kamu hizmetlerinden yararlananlarmn
sagladiklar1 bireysel faydanin karsiligin1 6demeleridir (Yedinci Bes Yillik Kalkinma Plani
1996-2000 ; 20).

Goruldtigii gibi aslinda yapilmaya c¢alisilan planlamadan vazgegmekten ziyade,
kalkinma planlarmnin kiiresel sermaye ile biitiinlesme eregi tasiyan yerli sermayenin
talepleri dogrultusunda yeniden tanimlanisidir. Nitekim Uluslar arasi sermaye ile
biittinlesmeye calisan “ulusal sermaye’nin temsilcisi olan TUSIAD' 1In egitimin niteligine
iliskin degerlendirmesi oldukga agiklayicidir:

“Egitim yari-kamusal bir hizmet/mal olduguna goére bu hizmetten
yararlananlar hizmetin karsiigin1 6demek zorundalar. Bu giriste
vurguladigimiz  kapitalizmin genel dinamiklerini dogrulayan bir
tanimlamadan baska bir sey degildir. Agikca belirtilmistir; “Yiiksek
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Ogretimin yarattif1 katma degerin 6nemli bir kisminin, bu egitimi goren
kisilere dondtigii artik tartisma gotiirmeyen konular haline gelmistir.
(TUSIAD, 1994, 103-105).

Bu agiklamada iki 6nemli unsur bulunmaktadir: Birincisi egitimin piyasada alinip satilan
bir meta (mal) olarak goriilmesi gerektigine iliskin neo-liberal argtimanin Tiirkiye 6zel
tesebbiisti tarafindan cok iyi kavranmistir. Ikincisi, alinan egitimin egitimi goren
kisilerin zihinsel ve fiziksel emeginin degerini artiracag! yontindeki ideolojik sdylemin
TUSIAD, TISK gibi sermayenin orgiitleri tarafindan propaganda unsuru olarak
kullanildigina sahit olmaktayiz. Sermaye’nin bu talep, dilek ve temennileri, devletin
kalkinma planlarinda, kiiresellesen diinyaya entegre olabilmenin bir geregi olarak
sunulmaktadir. Son kalkinma plan1 Tiirk egitim sistemini, “uygulamada, egitimin her
basamag1 icin gegerli olmak tizere toplumun kendi i¢ dinamik, gereksinim ve
yonlenmelerinden soyutlanmis ; devlet-siyaset-biirokrasi {icliisii tarafindan diizenlenip
yiiriitiilen ve bu tcliiniin herhangi birinde bir degisim oldugunda y6n ve sdylemini bu
degisime gore siirekli degistiren” (DPT, 2000 ;.89) bir sistem olarak tanimladiktan sonra,
bu yapinn kokten degistirilerek, “egitimin yarismaci esas alan; rekabeti tesvik ve tistiin
olan1 odiillendiren; basarisiz olanlari ise eleyerek bu kisileri basarili olacaklar1 alanlara
yonlendiren bir kimlige kavusturulmasi, ... Bireylere sisteme degil, kendi niteliklerine
gtivenme ve kendi kendilerini yargilayabilme yetisi kazandiracak; haksizliga ugramalari
halinde kendilerini savunma o6zgtiveni verilecek ve olas1 en alt diizlemden itibaren
toplumsal orgtitlere katilmalari ve bu orgilitlerde gorev almalarimi” (DPT, 2000; 90)
saglayacak bir yapiya kavusturulmasi gerektigini vurgulamaktadir.

Bu satirlarda bile yeni sag’in bireyi toplumsal seleksiyona terk eden sosyal Darvinist
toplum anlayisinin nasil da devletin kalkinma plan metinine sinmis oldugu agikca
gortilmektedir. Artik vatandasinin zihinsel ve insani gelisimini 6n plana cikaran devlet
ve kamu hizmeti - ve dolayisiyla egitim hizmeti - anlayist yerini, ekonominin
gereklerine gore planlanip programlanmis, insana salt insan olarak degil de fiziksel ve
zihinsel emeginden yararlanilacak bir mal gozii ile bakan bir egitim anlayist ve
programina birakmustir. Ozel sektoriin en biiyiik orgiitlerinden biri olan TISK ( Tiirkiye
Isveren Sendikalar1 Konfederasyonu) 2030 yilina kadar Tirkiye'deki is giiciiniin % 60
artarken aym donemde Avrupa birligi {ilkelerinde bu oramin % -4 olacagim
vurguladiktan sonra, “gen¢ ve dinamik niifus ve is giicii yapisi, uygun bir biiytime
stratejisi ve rekabet giici artisiyla gelecek Tturkiye icin ekonomik acidan avantajli
olacakti” tespitini yapmaktadir ( TISK, 1998; 12). Bundan sonra biitiin sorun bu geng is
glictiniin ne kadarimin ve nasil egitilecegi, kiiresel sermayenin ve onun igerdeki
uzantilariin hizmetine sunulacagidir. Bunun icin yeni uzun erimli planlar yapilmali, bu
planlar IMF ve Diinya Bankasi kredileri ile desteklenmeli ve uygulanmalidir.

3. Sonug Yerine

1980 sonrasi tiim diinyada ese planlama karsit1 riizgarlara ragmen genel anlamiyla bir
planlamadan vazgecisten cok, ulusal diizeyde planlamadan vazgecildiginden soz
edilebilir. Bir baska deyisle daha ©6nce ulusal ihtiyaglara gore hazirlanan kalkinma
planlarindan vazgecilmis, bunun yerine kiiresel sermayenin taleplerini ¢ncelikle dikkate
alan diizenlemelere gidilmistir. Ulusal kalkinma planlar1 da, 6zellikle 1990’lardan
itibaren., bu kiiresel diizenlemelerin birer alt metni halini almistir. Bu cercevede, ne
genel olarak Tiirk ekonomik toplumsal gelismesi ne de egitim sistemi bu gelismelerin
disinda kalmamustir. Tam tersine son yirmi yillik gelismeler dikkate alindiginda, Ttirk
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egitim sisteminin, halen egemenligini siirdiiren yen sag ideoloji ve onun son yillardaki
versiyonu olan kiiresellesmeci sdylemin gereklerine gore diizenlendigi soylenebilir.
Planlama bizatihi kendisi icerdigi anlam itibariyle vahsi plansiz kapitalizmin i¢sel bir
talebi haline gelmistir. Bir baska deyisle, sermayenin ve dolayisiyla tiretim iliskilerinin
gelisimi ve talepleri dogrultusunda, diizenleme ve/veya planlama da icerik ve bigim
degistirir. Kiiresellesen sermaye, azgelismis tilkeleri kendi giidimii altina farkli bir
bicimlenme icinde yeniden-entegre ederken artik diizenleme/planlamay: da icerdeki
(ulusal diizeydeki sermaye ve yoneticilere) lere birakamaz. Bu is de Diinya bankasi, IMF
gibi kuruluglar tarafindan yurituliir. Igerdekilere diisen ise bu plansizlikmus gibi
goriinen yeni plani/diizenlemeyi “uygulamaktir.
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OKULLARDA ORGUTSEL DAVRANISIN ANLASILMASINDA
POLITIiK YAKLASIM

Dr. Ruhi SARPKAYA"

OZET Bu makalede, egitim orgiitlerindeki birey ya da gruplarin davranmslarnin bicimlenmesinde
gti¢ ve politikann onemi tizerinde durulmaktadir. Egitim orgiitlerindeki akilct goriinmeyen
bir ¢cok davramgin (bireylerin ya da gruplarn egemenlik alanlari olusturmalari, bilgiyi
saklamalar: vb.) anlasilmasinda politik yaklasim  kullamlabilir.  Okullarda  6rgiitsel
amaglarin gerceklesmesini saglamada yoneticiler, odiil giicii, zorlayici giic, karizmatik giic,
uzman giicti gibi gli¢ kaynaklarma gereksinim duyarlar. Bu giicler, kullamlirken de
yonetici, bir ya da daha fazla politik taktik kullanmak durumundadir. Iste yoneticinin bu
taktikleri etkili kullanmasi, politik yaklasimi bilmesiyle olanakhdir. Bu calismada, kavramsal
coziimlemenin yani sira, Tiirk egitim sisteminden de drnekler verilmistir.

Anahtar Sozciikler: politik yaklasim, 6rgiitsel davrams, giic.

ABSTRACT In this article, the importance of power and politics in forming the behaviour of individuals
or groups in educational organization has been studied. Political approach can be useful to
understand irrational behaviour (like forming dominance areas individually or as a group ,
hiding data etc.) in educational organizations. Directors need power supplies like prizes,
compelling , charisma, specialists, to fulfill organizational aims in schools. The director
should use one or more political tactics while using the power and using these tactics
effectively will be possible if knows the political approach. In this study, examples from the
Turkish educational system have also been given besides conceptual analysis.

Key words: Political approach, organizational behaviour, power.
GIRiS
Orgiitlerde, birey ya da gruplarmn davranislarinin bicimlenmesinde giic ve politika
onemli bir paya sahiptir. Bu nedenle, 6zellikle 6rgiitsel davramsin anlagilmasinda, giictin
paylasilmas1 ve politik taktikler titizlikle goz ontinde tutulmalidir Ancak, orgiitlerde
gictin ve politikanin kullanilmas1 ve sonuglart tizerinde siklikla durulmadigin
gormekteyiz..

Politika ve siyasa gercekte ayni anlamu karsilarlar. Fakat gtnliik dilde, sik sik politika
sozcliguniin mecaz anlami, 6n plana ¢ikarak, bu iki sdzctigiin kullanim alanlarim
farklilagtirabilmektedir. Bu mecaz anlam, “bir erege varmak i¢in karsisindakilerin
duygularini oksamak, zayif noktalarindan ya da aralarindaki uyusmazliklardan
yararlanmak gibi yollarla is ytirtitmek”tir. Siyasa ve politika sdzctiklerinin gercek anlami
ise, “belli bir erege varmak ya da yurt islerini yiirtitmek icin tutulan o&lgtlil
yol”dur(TDK, 1982). Yoénetim alan yazmninda politika, “birey ya da gruplarin giic elde
etmek ve kendi paylarmi artirmak icin kullandiklar etkinlikler” olarak tanimlamaktadir
(Wagner ve Hollenbeck, 1992: 471).

Politik yaklasim, orgiitlerdeki akilc1 gortinmeyen davramislarin cogunu agiklayabilir.
Politik yaklasima inanmayanlar, orgiit ve ¢alisanlar arasinda tam bir uyum olmasini
dilerler. Gergekte ise boyle bir uyum yoktur. Orgiitlerde, bireylerin ya da gruplarm
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“egemenlik alanlar1’” olusturma c¢abalarmi, kendilerine yarar1 olmayan bilgileri
saklamalarini, basarilarini kamitlamak i¢in rakamlara yalan soyletmelerini, kisaca
orgiitsel etkililikle celisen benzer davranislarda bulunmalarim politik yaklasimla
aciklamak olanaklidir.

ORGUTSEL POLITIKA

Robbins’e (1994: 212-213) gore, politik davranis “Kisinin orgiitteki bigimsel roliiniin
parcast olmayan, fakat orgiitteki avantaj ve dezavantajlarin dagitimin etkileyen ya da
etkilemeye calisan etkinliklerdir.” Robbins, ayrica politik davramsin bir kisinin
mesleginin gerektirdigi belirli davranislarin disinda yer aldigini belirtir ve kisinin giig
temelini kullanmak icin caba gostermesi gerektigi tizerinde durur. Wagner ve
Hollenbeck (1992: 471), politik davranisin 6rgiitsel yararlar: olabildigi halde, siklikla bu
boyutuyla anilmadigmi, zararli yonlerinin daha c¢ok giindeme getirildigini
belirtmektedirler.

F. Luthans’a gore orgiitsel politika, “orgiit i¢cinde en kisa yoldan ilerleyebilmek igin
gerekeni yapmaktir.” Newstrom ve Davis (1997: 328) orgiitsel politikalarin, bireylerin
kendi yararlarini ve niifuzlarimi korumak ya da artirmak igin bigimlendirdikleri kasitli
davranislara karsilik geldigini ileri stirmektedirler.

Yukaridaki tiim tanimlarda, orgiit icindeki politikayla, gii¢ arasinda bir iliski kuruldugu
gortilmektedir. Ciinkii insanlar, bir araya geldiklerinde giiclerini sergilemek isterler.
Isgorenler sahip olduklari bu giicleri kullandiklarinda politika yapmis olurlar.
Orgtitlerdeki politik davranisin temellerini daha iyi anlayabilmek igin “ giic” kavramini
irdelemek gerekir.

GUCUN KAVRAMSAL BOYUTLARI

Giig, orgtitsel yasamin her dokusuna yayilmustir. Yoneticiler ve yonetici olmayanlar
giicli, amaglar1 basarmada ve ¢ogu durumlarda kendi pozisyonlarimi pekistirmek igin
kullanilirlar. Gii¢ bazen kisisel amaclar1 gerceklestirmede ya da baskalarimi incitmede
kullanilabilir ve bu durumda zararlidir. Gii¢ ne zaman erdemli ve adaletli bir ara¢ olarak
kullanilirsa, o zaman yararh olabilir (Gibson, 1988: 333). Giictin kullaniminin ne zaman
yararli, ne zaman zararli oldugu gorecelidir. Bu acidan orgiitlerdeki giictin kullaniminin
yararli mi, zararli mi olduguna karar vermede, orgiitsel amaglarin olgiit olarak
kullanilmas1 bu goreceligi bir lctide sinirlayabilir.

Kisisel giictin kullanimi, yiiksek derecede degisme ve belirsizlikle karst karsiya olan
orgiitlerde ozellikle ©6nemlidir. Bu durumda diizensiz bir orgtitte, belirsizligi
azaltabilecek bilgiye erisen ve uzmanliktan kaynaklanan giicti kullanabilen bireylere
daha cok giivenilecektir (Wright ve Noe , 1996: 643).

Giig

Gii¢ ve onun etkilerini incelemek, orgiitlerin nasil isledigini anlamada onemlidir.
Orgﬁtlerdeki her toplumsal iliski ve etkilesim bir gti¢ denemesine girisir. Gii¢ “ insanlara
yapilmasi istenilen bazi seyleri yaptirma istegidir (Gibson, 1988: 333).” Ornegin okulun
finansal kaynaklarimi artirmak isteyen okul miidiirtintin giici, istenilen kaynaklar: elde
etme yetenegidir.

Robbins (1994: 195), giiciin “A’min, B'nin davramisin etkilemek igin sahip oldugu bir
kapasiteyi ifade ettigini” belirtmektedir. Boylece B, baska bir durumda yapmayacag: bir
seyi yapar. Bartol ve Martin (1991: 481) de giicii, baskalarmin davranislarini etkileme
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kapasitesi olarak tanimlanmaktadir. Bir bireyin elde ettigi glictin miktarini ti¢ degisken
belirler. Bunlar: Kaynak, bagimlilik ve kitliktir (Hunt, 1993: 90):

Kaynak: Bir kisinin sahip oldugu ya da elde ettigi bir seydir. Bu, bilgi, gortintim, para,
yetki, beceri, deneyim ve onderlik becerisinden kaynaklanabilir.

Bagimhlik:Kaynaga sahip olmak, iliskinin sadece bir bolimiidiir. Baskalarmin da bu
kaynaga gereksinim duymalar1 ya da ona bagmmli olmalar1 gerekir. Robbins de
(1994:196) giiciin en 6nemli yonlerinden birisinin bagimliligin bir fonksiyonu olmasma
dikkat ¢ekmektedir. Robbins’e gore, B'nin A’ya bagimlilig1 ne denli fazlaysa A'nin bu
iliskideki gtici o denli fazladir. Bagimlilik ise, B'nin algiladig1 seceneklere ve B'nin,
A'nin denetiminde olan seceneklere verdigi degere baghdir. Yani bir kisi, eger sizin
arzuladimiz bir seyi denetliyorsa, o kisi sizin {izerinizde giig sahibidir. Ornegin, okulda
yonetimin ceza veya ¢diil verme yetkisinin bulunmasi 6gretmeni, yoneticilere bagiml
yapar. Yine, ogrenciler, smif gecmek icin 6gretmenlerin notla degerlendirmelerine
bagimhidirlar. Bu durumda 6grenciler tizerinde 6gretmenlerin belirli bir giicti vardir.

Kitlik: Bilgi, para ya da beceri gibi o©zellikler, bagka insanlarda da kolayca
bulunabiliyorsa, 0 zaman etkileme giicii azalir. Ornegin, okulda bilgisayar kullanmay1
bilen tek 6gretmen varsa, bu 6gretmenin giicii oldukga fazla olacaktir.

Gii¢ - Yetke (Otorite) - Etkileme

Alanyazinda gii¢ ve yetke kavramlari gerek ayri ayri, gerekse birlikte kullanildiklarinda
ikisinin arasindaki farka deginilir. Weber, giic ve yetke arasinda bir ayrim yapar.
Weber'e gore giig, “ toplumsal bir iliski i¢indeki bir aktoriin, direnme olsa bile, kendi
iradesini uygulayacagt bir pozisyonda bulunma olasiligidir.” Yetke ise “herhangi bir
kaynaktan gelen belirli 6zel emirlerin ya da tim emirlerin herhangi bir birey grubu
tarafindan kabul edilme olasiigidir.” Giig, yetkeye gore daha genis kapsamli bir
terimdir. yetke, kisinin orgiitteki pozisyonu nedeniyle elde ettigi formal giictidiir
(Gillmez, 1975: 57). Ornegin, okul miidiirtiniin bir 6gretmene disiplin cezasi verme
yetkisinin dayanag: sahip oldugu yasal yetkeye baglidir. Ancak, ayn1 miidiirtin smifta
kalan bir 6grencinin sinifi gecmesi icin 6gretmenler {izerinde kullandig1 dayanak, ikna
etme giicii ya da odiillendirme giictidiir. Giig ile ilgili konularin tartisildigi durumlarda
siklikla karsilagilan bir kavram da etkilemedir.

Etkileme, kisinin gtictinii kullanirken yararlandigt bir siirectir. Etkilemeyi bir kimsenin
bagka birinin 6neri ve emirlerini yerine getirmek olarak tanimlamak olanaklidir. Bu
durumda, 6neri yapan ya da emir veren kisi gtictinii kullanmaktadir. Eger 6btir kisiler
bu oneri ya da emirler dogrultusunda davranirsa, 6neri yapan ya da emir veren kisi
glicli sayilacaktir. Dolayisiyla etkileme, bir kisinin davrarnislarini degistirdigi stirecin
adidir (Kogel, 1993: 314-315).

Orgiit tiyelerinin davranislarim yénlendirmede ve esgiidiimlemede basarili bir yonetici,
cesitli etkileme yollar1 kullanir. Yaygin olan, ama her gegen giin ¢ekiciligini kaybeden ve
daha az vurgulanan bir etkileme yolu, yetkinin kullanilmasidir. Baska bir deyisle yetki,
yasal giic anlamina gelmektedir. Yetki giicten farklidir, ama ona katkida bulunur. Yetki,
kaynaklar (6rnegin, insanlar, para, malzeme, ara¢ gereg, bilgi v.b.) tizerindeki yasal
denetim hakkiyla iligkilidir (Aydin, 1994: 156-157; Hunt, 1993: 90). Gii¢, kabul ettirme,
inandirma ve ikna etme yetenegi olarak kabul edilmektedir. Gii¢ onaylanmir bir nitelik
kazandiginda, yasal oldugunda, yetki olarak tanimlanmaktadar.
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Giiciin Temelleri

Bireyler ya da gruplar, giicii hangi kaynaklardan edinirler ? Orgiit icinde birey ya da
gruplarin bagkalarini etkilemesini saglayan nedir ? Bu sorularin yamitlarimi ilk kez
French ve Roven'in giictin temellerini belirleyen ¢alismalarinda buluyoruz. Bu
smiflamaya gore, yoneticinin giiciinii alabilecegi bes 6nemli kaynak vardir (French ve
Roven, 1989, 444-451):

1. Odil Giicii: Odil giicti, temeli odillendirme yetenegi olan giig, olarak
tanimlanabilir. Orgiitlerde kisi ya da gruplarin édiillendirme kaynaklar varsa ve onlar,
bagkalarimi 6diillendirebiliyorsa odiil giiciine sahiptir. Odiil giicti, yasal giicii
desteklemek amactyla kullanilir. Odiiller ve potansiyel 6diiller, izleyiciler icin degerliyse
(taninma, iyi bir is ayrmmu, ticret artisi, bir isi tamamlamak igin ek kaynaklar vb.) onlar,
yonlendirmelere, ricalara ve emirlere yanit verebilirler.

Okulun folklor toplulugunu calistiran bir 6gretmenin, yonetici tarafindan 6gretmen
arkadaslarma ve velilere tanitilmasi, onlarin o6niinde oviilmesi o6dil glictiniin
kullanimina bir 6rnektir.

2. Zorlayia1 Gii¢: A, B'nin etkileme giictine uymada basarisiz olursa, B tarafindan
cezalandirilabilir. Zorlayici gii¢, bu cezalandirilma beklentisinden dogar.

Odiil giictiniin karsit, ceza giicii, zorlayicl giictiir. Zorlayici giictin temeli, korkuya
dayanir. Kisi, kars1 gelmesi sonucunda olusacak olumsuzluklardan korkmasi nedeniyle
bu giice boyun eger. Bu kaynak, fiziki gii¢ kullanimindan astlarin islerine son verme,
riitbe indirimi, yalnizlagtirma, ac1 ¢ektirme gibi yaptirimlar: kapsar .

Okulda yonetici, basarimi yiiksek bir miidiir yardimeisinin terfisini, kendisine rakip
olmasini onlemek i¢in engelleyebilir; 6gretmenler kurulunda y6netimin uygulamalarin
elestiren bir 6gretmeni “izm”’lerin adami olmakla suclayabilir ya da bir 6gretmenin
haftalik ders programini ¢ok dagmik yapabilir. Bu tiirden davranislar, zorlayic giice
birer ornektir.

3. Yasal Gii¢: Yasal giic, bir bireyin konumundan dolayi, etkileme yetenegidir. Yiiksek
diizeydeki Dbir birey, alt diizeydeki bir birey tizerinde giice sahiptir. Kurumda, crgtitsel
olarak esit kadrolar, esit yasal giice sahiptir. Bununla birlikte yasal gtice sahip her bir
birey, onu bireysel yetenegiyle orantili olarak kullanir. Ornegin, okullarimizda midiiriin
yasa ve yonetmeliklerde belirtilen gorevlerini yerine getirirken kullandig1 giic, yasal
giictiir. Ancak miidiirler sahip olduklar: giicii, farkli diizeylerde kullanirlar. A okulun
miidiirti, okul temizligini yeterince yaptirirken, B okulun midiirti yeterince
yaptiramamaktadir.

4. Karizmatik Gii¢: Cogu bireyler, taninmis olduklarindan, kisiliklerinden, davranis
stillerinden dolay1, baskalar1 tarafindan etkilenebilirler. Bir kisinin karizmasi, ona
yiiklenen giictin temelidir. Karizmasi olan bir kisiye kisiliginden dolay1 hayran olunur.
Kisinin karizmasinin giicti, etkileme giictiniin bir belirtisidir.

Egitim orgiitlerinde karizmatik giic, onderlik sorununun ¢éztimiine katki saglayabilir.
Gergekten de tekdiize ve belirli bir prosediir iginde isleyen okullarin diriklik kazanmasi
icin karizmatik énderligin 6l¢tilii kullanilmas: yararli olabilir (Bursalioglu, 1991: 26)

5. Uzman Giicii: Bu giic kaynagi, kisi ya da gruplarin belli bir alandaki bilgi ve
deneyimleriyle ilgilidir. Belirli bir alanda uzmanlik sahibi olanlar, bu bilgiyi digerlerini
yonlendirmek amaciyla kullanirlar. Uzmanlar, makamlar: diistik oldugu zaman bile belli
bir giice sahiptir. Ornegin A okulundaki miidiir yardimcist okulun isleyisi ve insan
iligkileri konusunda miidiirden daha bilgili ve deneyimli ise, sahip oldugu uzmanlik
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glicli sayesinde 6gretmenler tizerinde miidiirden daha etkili olabilir.

Bush (1995: 80- 82) okullarda giictin alt1 nemli bigiminin oldugunu ileri stirmektedir.
French ve Roven'in (1989) giictin kaynaklarina iliskin besli simflandirmasina
“Kaynaklarin denetimi”ni eklemektedir. Kaynaklarn dagitilmasinin denetimi, 6zellikle
kendi kendini yoneten okullarda giiciin 6nemli bir kaynag1 olabilir. Kaynaklarm
paylastirilmas: hakkindaki kararlar, muhtemelen okullardaki politik siireclerin en
onemli goriintimleri arasindadir. Kaynaklar yalnizca gelirleri ve parayr degil, aym
zamanda arag-gereg, kadro ve insani da kapsar.

Okullarda yoneticiler, giiciin yukarida anilan kaynaklarmi g6z ontine almak
zorundadirlar. Yoneticilerin meslektaglarinin davranislarini etkilemek ve kurumsal
kararlar1 almak gibi gticleri vardir. Ancak bu giicleri sirsiz degildir. Kendilerinin
disindakilerde de uzmanliktan, ve karizmadan kaynaklanan giicler vardir. Yoneticiler,
bu durumu stirekli g6z 6niinde tutmalidirlar.

Buraya kadar orgiitlerde giiciin ne anlama geldigini, nasil ortaya c¢iktigini, etkilerini
gordiik. Orgﬁtlerdeki isgorenler, giiclerini eyleme doniistiireceklerinde politika iginde
yer alirlar. Iste orgiit tiyelerinin giic kazanma ve gii¢ kullanma yoniindeki bu ¢abalari,
orgiit ici politikay1 olusturur. Simdi orgiitlerdeki politik davramislarin boyutlari, politik
modellerin genel nitelikleri ortaya konularak irdelenecektir.

POLITIK MODELLERIN GENEL NITELIKLERI

Politik modeller, bir pazarlik stireci olarak karar vermeyi bi¢cimlendiren kuramlari icine
alir. Politik modeller i¢in ¢rgiitler, tiyelerinin ¢ikarlarimi korumada politik etkinliklerin
ortaya ciktigr siyasal alanlardir. Politik model ¢dztimlemesi, ¢ikar gruplar1 arasindaki
goriismeler, pazarlik, orgiitsel etki ve giictin dagilimi {izerine odaklanir. Politik
modeller, orgiitsel politikalarin, pazarlik ve gortisme stirecleri iginde ortaya ¢ikacagini
varsayar. Cikar gruplari, 6zel politik amaclar siirdiirmede ittifaklar kurar ve gelistirirler.
Bu durumda catisma dogaldir ve resmi onderleri korumakta daha ¢ok gtiglu ittifaklar
ortaya ¢ikar. Politik modellerin temel 6zellikleri sunlardir (Bush, 1995: 74-77):

e Politik modeller, bir biitiin olarak kurumlardan daha ¢ok, grup etkinlikleri tizerine
odaklanma egilimindedir. Okullar degil, temel birimler vurgulanir. Gruplar arasi
etkilesim, politik yaklasimlarin kalbidir. Oysa bicimsel modeller, kuramsal diizeyde
vurgulama yaparlar.

o Politik modeller, ¢ikarlar ve ¢ikar gruplariyla ilgilidir. Bireyler, orgiit icinde cesitli
cikarlara sahip olmay: ya da varolan ¢ikarlarmi siirdiirmeyi diistintirler. Cikarlar,
mesleki ve bireysel cikarlar olarak ikiye ayrilir. Mesleki ¢ikarlar, miifredat programi,
ogrenci gruplarmin tarzi, 6gretme yontemleri vb. tizerinde odaklanir. Kisisel ¢ikarlarsa,
yiikselme, statii ve ¢alisma kosullarindan olusur.

e Politik modeller, orgiitlerde catismanin yaygmhgi vurgular. Cikar gruplari,
aralarinda catismaya yol agan ve kurum icinde diger alt gruplarin amaclariyla zit
olabilen bagimsiz amaglarini siirdiirmek isterler. Bu nedenle 6nder, orgiitsel amaglarmn
gerceklestirilmesinden sorumlu birisi olarak, orgiit icindeki catismalarin kokeninde
yatan farkli ¢ikar degerlerinden haberdar olmalidir.

e Politik modeller, orgiitlerin amaclarinin istikrarsiz, belirsiz ve tartismali oldugunu
varsayarlar. Bireyler, ¢ikar gruplar1 ve koalisyonlar kendi amagclarina sahiptirler ve her
biri amaglarini gerceklestirmek i¢in hareket ederler.

e Politik calisma ortamlarinda kararlar, karmasik pazarlik ve goriisme siireclerinden
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sonra ortaya cikar. Bigimsel modeller, kararlarin rasyonel siirecler sonucunda ortaya
¢iktigimi varsayar. Secenekler, orgiitsel amaglar cercevesinde degerlendirilir ve en ¢ok
benimsenen alternatif secilir. Politik yaklasimlarda ise, 6rgiitsel amaglarin ve kararlarin,
bireyler ve gruplar arasindaki, pozisyon igin yapilan sakalasmalardan, goriismelerden
ve pazarliklardan ortaya ¢iktig1 varsayulir.

e Gu¢ kavrami, bitin politik kuramlarin merkezindedir. Karmasik karar verme
stirecinin ¢iktilari, tartismaya katilan ¢ikar gruplariin ve bireylerin goreceli giictine gore
belirlenmektedir.

Politik modellerin bu 6zelliklerini onaylamayanlar, orgiitlerin politik sistemler
olduklarmi gérmezden gelirler. Bu nedenle de 6rgtitlerde isgorenlerin daha ¢ok orgtitsel
amaglar dogrultusunda hareket edecekleri beklentisi i¢inde olurlar. Oysa bu beklenti
¢ogu zaman dis kirikligryla sonuglamir. Politik modeller ise, orgiitlerde akilci
goriinmeyen bir ¢cok davranisi agiklayabilir. Ornegin, okullarda miidiirlerin mevzuat
acikca Ogretmenlerle paylasmamasini, Ogretmenler arasinda gruplarin olmasini,
miudirin okulun basarisin1 oldugundan daha iyi gosterme cabasini, kiictik kralliklar
kurma sevdasini acitklamaya calisir. Politik yaklasimlar, 6rgiitlerde bireylerin ya da ¢ikar
gruplarinin amagclarini gerceklestirmede hangi amaglar1 kullandiklar1 tizerinde durur.
Asagida bireylerin baskalar1 {izerinde giic kullanmada, etkili olmada kullandiklar:
baslica politik taktikler tizerinde durulmaktadur.

POLITIK TAKTIKLER

Orgiitlerde, iggorenlerin giiclerini nasil pekistirdiklerini anlamak icin onlarin
kullandiklar1 araglari incelemek gerekir. Bu araglar politik taktiklerdir. Orgiitlerde
bireysel ya da baska amaclar:1 gerceklestirmek i¢in var olan kaynaklar: kullanmak ya da
ek kaynaklar elde etmek gerektiginde giice gereksinim duyulur. Iste bu giicii elde etmek
ya da kullanmak i¢in baslica su politik taktikler kullanilir (Wagner ve Hollenbeck, 1992:
474-476; Wright ve Noe, 1996: 655-662):

Benimsetme (Ingratiation): Baska kisilerin dostlugunu ya da onlarin kabuliini
kazanabilmek igin iltifat ve dvgiilerin kullanilmasidir. Isgérenler gorece olarak kiigiik bir
glice sahip olduklari zaman varolan pozisyonlarini benimsetme araciligiyla ytikseltme
arayigina girerler. Ornegin, 6gretmenlerin, midiirin dostlugunu kazanmak igin iltifat
etmeleri ve karsiiginda da miidiire yakin olma giiciinii elde etmeye ¢alismalari. Yine
smifta oldukca gozde bir dgrencinin dostlugunu ya da kabuliinii saglamak igin, diger
ogrencilerden bazilarmin 6vgii ve iltifatlarda bulunmalar1 gibi.

Koalisyon Kurma: Koalisyon, genelde elde tutulan ¢ikarlar: stirdiirmek i¢in politik gicii
birlestirmeye tiyelerini razi ederek bicimlenen bir gruptur. Koalisyonlar, politik
amaclarin gerceklestirmeye calisan gruplardir. Orgﬁtlerde koalisyonlara iyi bir ¢rnek,
sendikalardir. Sendikalar, isgorenlerin tek tek elde edemeyecekleri diizeyde ticreti, is
guvenligini, calisma kosullarmin diizenlenmesinden kaynaklanan haklarmi birleserek
kazanabilmektedirler.

Damisma: Karar verme ve planlama stireglerine bagkalarini da katmadir. Danisma
becerisini kullanma araciligiyla insanlar gii¢ toplayabilirler. Planlama ve karar verme
etkinliklerinde diistincesi alinanlar, genelde olasi sonuclar: destekleme egiliminde olan
insanlardir. Danisma, gercek bir katilmay: bagsarmak icin kullanildigt zaman katilanlari
guiclendirir.

Destekgi: Orgiite kaynak saglamak ya da bir diisiinceyi uygulamak istedigimiz zaman
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yiiksek diizey yoneticiler arasinda bir destek¢i ya da bir day1 bularak basar1 olasilig
artirilabilir. Destekgi, sahip oldugu politik giicti kullanarak 6neri ya da diistincemizi
uygulamaya yardimci olan yoneticidir. Ornegin, ogretmenlerin daha iyi bir konuma
atanabilmek i¢gin tist diizey yoneticilerin destegini almalar1 gibi.

Islik Calma: Orgiitlerdeki yasadisi veya ahlak disi davraniglar hakkinda kamuoyuna
bilgi sizdirmak yoluyla giic elde etmektir. Ornegin, okulda yoneticilerin riisvet yediginin
farkina varan bir 6gretmen bundan rahatsizligini dile getirir. Ancak, baskilar baslar. Bu
durumda 6gretmen, bu olayr kamuoyuna, yani gazete, tv.'ye ya da baski gruplarina
(sendikalar, dernekler v.b.) sizdirir. Iste gretmen elindeki bu giicii, yoneticilere karst
kullanarak kendini korumus olur.

Etkisizlegtirme (Cooptation): Orgiitiin varligini tehdit eden olasi diismanlar1 saf digt
etmek i¢in karar verme ve planlama siireclerine onlari katmaktir. Kaya (1993: 76)
etkisizlestirme kavramini yonetim bilimine P.Selznick’in kazandirdigini ve bu kavramin
“bir orgtitiin, varligina ya da dengesine yonelik tehlikelerden korunmak amaciyla,
onderlik ya da politika saptayici organlarina yeni unsurlart emme siireci olarak”
tanimlanabilecegini bildirmektedir. Etkisizlestirme stireci, okul c¢evresiyle saglikli
iliskiler kurmakla olanaklidir. Ornegin, okulun spor salonlarmim, deneylik, kitaplik v.b.
olanaklarinin gevreye sunulmasiyla yonetimle cevre arasinda kanallar agilmis olur.
Boylece okul, cevreye hizmet ederken ayni zamanda cevreden de okula cesitli ¢ikarlar
saglanir. Yine, 6zellikle okullarda tist diizey biirokratlara (kaymakam, malmiidiirii, v.b.)
ders verdirterek, onlarin okula baska konularda da katki saglamalarma zemin
olusturulabilir.

Bagkalarina Saldirma: Bazi isgorenler, orgiitlerde digerlerine saldirarak gii¢ kazanmak
ister. Bu taktik risklidir. Ctinkti, saldirgan, zamanla orgiit icinde tanimir. Bu davranisin
ahlak dis1 oldugu hissettirilir. Boylece saldirgan orgiit icinde giivenilmez birisi haline
gelebilir. Bununla birlikte orgiit icinde, isgorenler kendi basarisizliklarini ya da orgiit
¢iktisindaki bir olumsuzlugun sorumlulugunu baskalarina ytikleyebilirler. Bu durumda,
olumsuz ¢iktilardan sorumlu kisilere “ giinah kecisi” denir.

Egitimsel onderler, yukaridaki taktiklerden baska, karar verme siirecinde istenilen
ciktilar1 elde etmek ya da onlarin denetimini genisletmek ya da stirdtirmek igin su politik
stratejileri de benimseyip kullanabilirler: Bol ve yonet, yer degistirme, bilginin denetimi,
toplantinin denetimi. Hoyle (1986) bu stratejileri soyle aciklamaktadir (Aktaran
Bush,1995, 82- 83):

Bo6l ve Yonet: Bu strateji, bireyler ya da boltimlerle ilgili ayirmalari, yonetimin yeniden
diizenlenmesini kapsar. Ornegin, boltimleri yeniden diizenleyerek kaynaklarin dagitim
orani degistirilebilir.

Yer Degistirme: Orgiitte, isgorenlerin gercek amaglarmm gizleyerek, daha masum
amagclar 6ne siirmeleridir. Ornegin, kisisel cikarlarin meslekten kaynaklanan bir
zorunlulukmus gibi gosterilmesi.

Bilginin Denetlenmesi: Bilgi, giiclin 6nemli bir kaynagidir. Middirler, dis bilginin
temel alicisidirlar ve kararlari etkilemek igin bunu kullanabilirler. Ornegin, {ist diizey
yoneticilige ve yurtdisina 6gretmen atamalartyla ilgili bilgilerin 6nce mitidiir tarafindan
elde edilmesi gibi.

Toplantilarin Denetimi: Onderler asagidaki araglarm birini ya da daha cogunu
kullanarak toplantilarin ¢iktilarini denetleyebilirler. Bu araglar:
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e Giindem olusturma

e Kazangli olmayan tavsiyelerde bulunma
e Grubun tiyelerini pohpohlama

e Grup disindakilerden yardim isteme

¢ Toplanti tutanag: tutma

POLITIK MODELLERIN SINIRLILIKLARI

Politik modeller, 6ncelikle tanimlayict ve ¢oziimleyici olduklarindan normatif olma
egiliminde olan diger modellerin coguna benzemez. Ofretmen ve yoneticiler politik
modellerin kendi okullarinda kullanilabilir oldugunun bilincindedirler; ancak politik
modelleri kullanirken asagidaki sinurliliklar: gz ardi etmemelidirler (Bush, 1995: 88-90):
¢ DPolitik modeller, ¢rgiitlerin standart gortintimlerini ihmal ederler. Sonugta, ¢atisma
ve gii¢ savagimlari tizerinde ¢okca durulmaktadir. Oysa orgiitiin isleyisiyle ilgili siradan
biirokratik stireclerin ¢cogu 6nceden tanimlanmus oldugu icin, geriye tartisilacak ¢ok az
sey kalmaktadir.

e DPolitik modeller, karar verme siireci tizerinde gruplarin etkisine vurgu yaparken,
kurumsal diizeye daha az 6zen gosterir.

e DPolitik modellerde, catisma tizerinde cok¢a durulur. Bu yiizden kabul edilen
sonuglara yol agan mesleksel isbirliginin olabilirligi ihmal edilir. Bu kuramlar,
ogrencilerin ¢ikarlar1 icin, Ogretmenlerin meslektaslariyla uyum iginde calisma
kapasitelerine gereginden az deger verirler. Politik modeller okullardaki kadrolari, daha
¢ok kendi ¢ikarlarimi siirdiirmek isteyen birey ya da gruplar olarak goriirler. Okuldaki
ciktilarin belirleyicisi olarak yalnizca birey ya da gruplarin giicleri tizerine odaklanma,
ogretme gibi beyinsel bir ugras icin tiimiiyle benimsenemez.

e DPolitik modeller aciklayici ve tanimlayici kuramlar olarak kabul edilirler. Bu
kuramlar1 savunanlar, bu yaklasimlarin okullarda karar verme stireclerinin gercekgi bir
portresini sundugunu ileri stirerler.

e Politik modeller, okullarin isleyisi icin gecerli kavramlar onerir, ancak, “tipik
biirokratik etkinlikler ne olabilir? Politik davranislart ne olusturur?” gibi sorulari
yanitlamakta yetersiz kalir.

Bolman ve Deal (1984, 144), politik yaklasimlarin iki dnemli stnirliliginin oldugunu ileri
stirmektedir. Birincisi, politik yaklasimlar rasyonel ve igbirligi siireclerinin her birinin
onemini kiictimseyerek, yalnizca politikalar tizerinde odaklanmaktadirlar. H(incisiyse,
politik yaklasimlar alayci ve kottimserdirler. Bu yaklasimlar, catismay1 kaginilmaz bir
bicimde abartirlar ve orgtitteki isbirligi ve etkililik gizil giictinti ise oldugundan daha az
vurgularlar.

SONUC

Her seye ragmen politik modeller, okullarda isgoren davranislarinin anlasimasinda
zengin tanimlar ve ikna edici ¢oziimler sunmaktadir. Ancak, yukarida anilan
siirliliklar1 goz oniine almayan bir yonetici, okuldaki sorunlarin ¢éztimiinde politik
yaklasimi kullanmasi halinde basarisizliga ugrayabilir. Okullarda yoneticiler, orgiitsel
amagclarin gerceklestirilmesinde giice gereksinim duyarlar. Yasal giig, her zaman
ogretmenleri orgiitsel araclar dogrultusunda yonlendiremez. Bu durumda yonetici, 6diil
giicti, zorlayici giig, karizmatik giig, uzman gticti gibi bagka gii¢ kaynaklarina gereksinim
duyar. Bu kaynaklardan elde ettigi giicti kullanirken, yonetici bir ya da daha fazla politik
taktik ve strateji kullanmak zorundadir. Yoneticilerin politik modelleri kullanirken onun
yikict yanm dikkate almalar1 gerekir. Ciinkii politik oyunlar icinde bogusan yonetici ve
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isgodrenler, bir siire sonra Orglitsel amaclarin gerceklesmesini savsaklayabilirler. Bu
durumda, bireysel ¢ikarlar ¢ne cikar ve boylece o6rgiit, giderek zayiflamaya baslar,
etkililigini yitirir.
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METINLERIN EGITSELLIGINI SAPTAMADA MATEMATIKSEL BiR

OZET

ABSTRACT

YAKLASIM (SONMEZ MODELI)

Prof. Dr. Veysel SONMEZ"

Bir metnin kisilerce anlasilip anlasiimadig konusunda Robert Gunming matematiksel bir
formiil olusturmustur. Gunning bu formiile dayanarak metinlerin anlasirligi konusunda bir
sis endeksi gelistirmistir. Bu endekse gore 3 ile 11 arasinda olanlar iyi; 12-14 arast olanlar
biraz fazla uzun, 15 ve yukarisi ise hukuk diline yakin, kabul edilmez olciide agdal
bulunmustur. Bu formiil, Tiirkce pek cok metne uygulandi. Tutarli bir sonu¢ vermedi.
Bunun tizerine yeni bir matematiksel ¢oziim arandi. Deneysel calismalar sonunda yeni bir
matematiksel formiil bulunup Odnerildi. Bu formiille arastirma kapsamina aliman tim
metinlerin anlasihirlik diizeyi giivenilir bir sekilde saptandi. Formiile gore metindeki
yabanci, bilinmeyen sozciik, deyim, terim, kavram,mecaz, benzetme formiil, sembol vb.
sayist; metindeki tiim sozciiklerin sayisina boliintip karesi alindi. Bulunan rakamlar metne
gore bir ile sifir arasinda yer alyordu. Bire yaklastikca metin anlamsizlasiyor, sifira
yaklastikea ise, actk ve anlasilir hale geliyordu. Sonuglar denekler iizerinde yapilan
arastirma verilerince de desteklendi.

Anahtar sozciikler: Sis Endeksi, Metnin Anlasirlik Oran

Robert Gunning has provided a mathematical formula whether a text is understood or not by

individuals. Gunning, by using this formula, has developed a fog index. According to this
index, those who are between 3 and 11 are good, 12 and 14 are a bit long, and over 15 is
close to the language of the law, that is, too complex to be accepted. I have applied this
formula to many texts in Turkish. It hasn’t given any confogtent result. Thus, a new
mathematical formula is sought. Following some experimental work, a new mathematical
formula is proposed. For this formula, the level of understandability of all texts that fall into
the scope of this research is set with a high level of reliability. In this formula, the number of
all foreign, unkown, and idiomatic words, terms, concepts, metaphors, descriptive formulas,
and symbols, etc., are divided into the number of all words after which the squire is taken.
The numbers found were between 0 and 1. The text was losing meaning towards 1 while
gaining clarity and becoming meaningful towards 0. The results were supported by research
on researchees.

Key words: Fog index, the ration of a text’s understandibility.

Metinlerin 6grenci ve egitim diizeyine uygunlugu konusunda, egitimciler pek ¢ok
arastirma yapmislardir. Bu aragtirmalara dayanilarak bu konuda ilkeler saptanmustir. Bu
ilkeler su basliklar altinda toplanabilir:

1. Metin, 6grenciye kazandirilacak hedef davranislara gore diizenlenmelidir.
2. Metindeki bilgi,beceri,duygu ve sezgiler cagdas bilim,sanat ve felsefelere ters

diismemelidir.

3. Metin belirlenen siirede islenecek,anlasilacak uzunlukta ve yapida olmalidir.

4. Ogrencinin hazirbulunusluk diizeyine uygun olmalidir.

5. Metin agik,anlasilir ve yalin olmalidir.

6. Metin akil yiiriitme yollarma uygu bir bicimde yazilmalidir.

7. Metin 6grencinin i¢inde yasadig1 dogal,toplumsal ve kiiltiirel ortamdaki sorunlarina

* Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogretim Uyesi
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ve onlarin ¢oztimlerine olanak verecek nitelikte olmalidir.

8. Metin belli bir egitim felsefesini temele alarak yazilmalidur.

9. Metin basitten karmasiga, kolaydan zora,somuttan soyuta, yakin ¢evre ve zamandan
uzaga ve birbirinin 6nkosulu olacak sekilde yazilmalidir.

10. Metin 6grenme Ogretme strateji, kuram, yontem, teknik, taktik ve stillerine gore
diizenlenmelidir.

11. Metin cagdas bilimsel,sanatsal, felsefi 6zeliklere ters diismemelidir. (Sonmez 1998: 75-84).

Bu ilkelere bagkalar1 da eklenebilir. Bu arastirma igin baska ozeliklere de deginilmek
durumunda kalmabilir. Bir icerik ayrica asagida belirtilen ilkelere de uymak zorunda
olabilir:

Soyutlama ilkesi: Bir metinde 6grencinin ana fikri (ana noktayi, temel goriisii)
Ogrenmesi olarak ele almabilir. Bu nedenden dolayi, icerikte ana nokta agik, yalin ve
anlagilir bir sekilde ya metnin basinda ya da sonunda ortaya konmalidir; ¢iinkii boyle
yapilmazsa, dgrenci icerigi anlamada zorlanmaktadir. Eger ana fikir metnin basinda
verilirse, yardimai fikirler tiimdengelim yoluyla ¢ikarilmalidir. Yok eger metnin sonunda
veriliyorsa, ana fikre; yardimci fikirlerle ttimevarim yoluyla ulasilmalidir. Sozgelisi
iklimin tammi metnin basinda veriliyorsa, bu tarumla ilgili yardimci fikirler
timdengelim yoluyla tiretilmelidir. Eger iklimin ne oldugu metnin sonunda verilecekse,
bu kez de tiimevarim yoluyla iklim tanimina ulasilmalidur.

Diizey ilkesi: igerigin asamali ve birbirinin 6nkosulu olacak sekilde siralanmasi
gerekmektedir. Boyle yazilmis bir metinde bilginin 6grenilmesi ve hatirlanmasi daha
kolaydir. Bunun icin konular anlamli temel kavram ve ilkelere dayandirilmali ve bir
biitiinliik olusturacak sekilde yapilandirilmalidir. Sosyal bilgiler dersinde "harita ile ilgili
temel kavramlar, haritada renkler ve sekiller, bir haritada renkler ve sekiller nasil
okunur, haritada istenilenleri bulma, harita cizerken uyulacak kurallar, bu kurallara
neden uymaliyiz, ilimizin ve bdlgemizin smurlar1 nasil ¢izilir, ilimizin ve bolgemizin
sinirlarini ezbere cizme" yukaridaki ilkelere uygun sekilde yapilandirilmistir; ¢linki
once kavramlar, semboller verilmis, ilkeler belirlenmis, bu ilkelere neden uyulmasi
gerektigi kavratilmis ve sonuncul olarak da ilin ve bolgenin haritasini ezbere ¢izmeye
gidilmistir.

Sema ilkesi: Insanlar yeni bir bilgiyi, kendi anlatim bicimiyle &grenirler. Yani kisi
hazirbulunusluk diizeyine gore, yeni bilgiyi algilar ve 6grenir. Icerik; kisinin kendi
o6grenme semasmi kurmasina izin verecek bir esneklikle yazilmalidir. Bunlar 6n
orgiitleyiciler tarafindan saglanabilir. igerigin ana ve alt bagliklar1 birbirleriyle iliskili ve
anlamli olmalidir. Bu bagliklar birbirlerinin énkosulu olacak sekilde asamali dizilmelidir.
On orgiitleyicilere ornek olarak; bolim baglarinda yer alan ozetler, bolim ve alt
basliklar, 6n bilgiler, grafikler, semalar, haritalar, resimler, tablolar vb. verilebilir. Sosyal
bilgiler dersinde {initelerin ana ve alt basliklar1 anlamli sekilde ve birbirleriyle iligkili bir
sekilde yazilmaly; icerigin basinda kisa ozetler bulunmaly; icerik grafikler, semalar,
haritalar, resimler ve tablolarla desteklenmelidir.

Vardama ilkesi:icerik; 6grencinin elde ettigi bilgi ve becerilere dayanarak gecmisi ve
gelecegi kestirmesine olanak vermelidir. Bunun icin metinde "kurallara uymazsak neler
olabilir", "bu olgunun baslangicinda durum ne olabilir?" gibi alt basliklar bulunmalidir.
Sosyal bilgiler dersi i¢in bu ilke ¢cok nemlidir. "Dogal ve tarihi yapilar korunmazsa neler

olabilir?", "Gelecekte Ttiirkiye'de niifus dagilimi ve yapisi ne olabilir?", "Biiyiik kentlerin
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bugiinkii sorunlary;, ge¢misteki hangi yanlis uygulamalara dayanmaktadir?" gibi
basliklar bu ilkeye uygun 6rnekler olabilir.

Materyal orgiitlenisi ilkesi: Icerik, hedef davramislarda belirtilen ve o bilim, sanat,
felsefe igin gegerli olan genel ilkeler etrafinda orgiitlenmelidir. Bu durumda igerikte
ilkeler semalarla, tablolarla, rneklerle desteklenmeli, 6grencilerin bu ilkeleri degisik ve
uygun durumlarda kullanmasina imkan verecek bicimde konular diizenlenmelidir.
Sosyal bilgiler dersi icin "ilimizin haritasini ¢izme","bolgemizin haritasini ¢izme","temel

toplumsal olgular1 incelemede bilimsel yontemi kullanma", "temel ilkeleri, belli basl
toplumsal sorunlarin ¢6ziimiinde kullanma" gibi basliklar 6rnek olarak verilebilir.

Alistirma ilkesi: Her icerikte bolim baslarinda, sonlarinda ya da tinite sonlarinda;
hedeflenen davranislarla ilgili sorular bulunmalidir. Bélim baslarindaki sorular
Ogrencinin {initeye hazirlanmasini saglamak ve onun hazirbulunusluk diizeyini
belirlemek amaciyla yapilmalidir. Ayrica not tutma, onemli tlimcelerin altin1 ¢izme,
sorularla ilgili kisimlarin altini ¢izme, bu kisimlar1 koyu, italik yazma hedef davranislari
kazandirmay1 kolaylastirabilir.

Gorsel diizen ilkesi: Icerikte sunulan kavramlar, olgular, semboller, smniflamalar, ilkeler
vb. tablolar, sekiller, resimler, akis diyagramlari, haritalar, grafikler tarafindan
desteklenmeli ve bunlar aslina uygun, renkli olmalidirlar. Gorsel arag-gere¢ ne
oldugundan fazla, ne de az kullanilmamalidir. Ayrica her tablo, resim, haritanin altina
gerekli agiklama kisa ve 6z olarak yazilmalidir. Sosyal bilgiler dersi igin resimler,
grafikler, haritalar, tablolar, maketler vb. her icerikte kullanulabilir ( Mayer 1979: 371-383;
Schank ve Abelson 1976:93, Glover 1990:291-297, Anderson 1977: 373; Frederiksen 1975: 146;
Brdomage ve Mayer 1981: 43; Sonmez 1986: 104; Leitner 1990: 158; Shriberg ve Celce 1982:
238-247; Anniss ve Ferrill 1985: 153; Duchastel ve Hungester 1984:276; Schmalz 1990: 16; Ozil
ve Tapan 1991: 71; Warming 1982: 153;Demirel 1996: 42-63; Yalgin 1994: 16-44 ).

Tim bu arastirmalar1 disinda bir metnin anlasilir olup olmadiginin belirlenmesinde
matematiksel bir yolun olup olmadig1 da incelenmistir. Bu inceleme Robert Gunning
(1952) tarafindan yapilmistir.”Bu denklemle belli bir yazili dokiimanin “Sis Endeksi” -
sikiciik  derecesi- saptanabiliyor. PARSE bu hesabi otomatik olarak yapiyor. Bu
denklemde dokiimandaki sozciik sayisi ciimle sayisina béliintiyor.Sonra buna {iig,ya da
daha fazla heceli sozciik sayis: ekleniyor ve 0.4'le carpiliyor.Cikan say1 dokiimanin Sis
Endeksi’dir. Tlke olarak endeks 3 ile 11 arasinda olunca yaz iyi, 12 ile 14 arasinda olunca
biraz fazla uzun,15 tizerinde oluca hukuk diline yakin, kabul edilmez &l¢tide agdali
sayiliyor.” (Aktaran Berry 2002:198).

Kelime sayis1
Sis Endeksi :--------m-m-memmmmmm + Ug ve daha fazla heceden olusan kelime sayis1 X 0.4
Ciimle sayis1

Bu formdiile gore asagida verilen metini inceleyelim.

“ Anneler,babalar,isciler,memurlar,miidiirler,bakkallar,manavlar,doktorlar islerine seve
seve gittiklerini soyleyince arastirmaci gekip ¢ikardigi soru formunu tekrar yavas yavas
yerine koydu.” Ciimlesinin sis endeksini hesaplayalim.
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Sis Endeksi:------------- : 23+15: 38x 0.4: 15.2

Bu sonuca gore, metin kabul edilemez olctide agdalidir. Yani anlasilmasi zor bir
metindir.

Yukaridaki metni asagidaki gibi yazinca sis endeksini yeniden hesaplayabiliriz. Sonucun
degisip degismedigine bakabiliriz.
“ Anne,baba,isci,memur,miidiir,bakkal,manav,doktor ise seve seve gittiklerini soyleyince

arastirmaci ¢ekip ¢ikardigi soru formunu tekrar yerine koydu.” Ciimlesinin sis endeksini
hesaplayalim.

Sis Endeksi;:---m-m-mmnm-- 1 23+6:29x 0.4: 11.6

Bu sonuca gore, metin biraz uzuna yakin olmasina ragmen iyidir. Yani anlasilmasi kolay
bir metindir.

Nitekim degisik smuf diizeyinde olan yirmi 6grenci tizerinde yapilan arastirmada her iki
metin de kolayca anlasilmistir. Metnin anlasilir olmasiyla, ctimledeki kelime sayisinin ve
kelimelerin ti¢ ve daha yukar1 hecede olmalarinin dogrudan bir iliskisi bulunamamustir.
Fizyoloji,kimya, biyoloji fizik,matematik, divan edebiyatieski Turk edebiyati felsefe,
ekonomi alanlartyla ilgili metinler {izerindeki analizlerde Gunning’in formiilii giivenilir
bir sonu¢ vermemistir. Bunun tizerine, metinlerin anlasilir olup olmadiginin, egitsel
olciitlere uygunlugunun bagka bir yolu olabilir mi sorusu akla gelmistir. Bu sorunu
¢ozmek icin soyle bir yol dnerilmistir:

PROBLEM CUMLESI

Metinlerin anlasilir olmasimi saptamada matematiksel bir yol var midir? Bu yolla
metinlerin anlasilir olup olmadig: giivenilir bir sekilde saptanabilir mi?

YONTEM

Bunun i¢in asagidaki islemler yapildu:

1Ytz sozciikten olusan Tiirkce bir metin hazirlandi. Bu metnin anlasilip anlasiimadigmi
6l¢mek icin on sorudan (altmis altt sézciik) olusan bir form diizenlendi.(Bakiniz belge 1)
2.Bu metin sifrelendi. (Bakiniz belge 2)

3. Bu sifreli metin ilkogretim 4. simftan,Hacettepe Universitesi son siifa (her smiftan on
kiz,on erkek olmak tizere toplam yirmi) kadar toplam iki ytiz kirk dgrenciye dagitildi.
Metinden ne anladiklar1 soruldu? .

4 Metindeki sozciiklerin 6nce %.01, %10, %20, %30, %40, %50, %60, %70, %80, %90,
,%99, %100 sifresiz olarak, yani Tiirkce verildi. Metinle ilgili sorulari yanitlamalar:
istendi. Yanitlar puanlandirildi. Sifresiz olarak verilecek sozciikler, her ciimlede sans
yoluyla saptandi. .(Bakiniz belge 3).

BULGULAR VE YORUM

Metnin tiimiti (Bakimiz ekteki metin 1'de oldugu gibi) sifreli olarak (hicbir sozciik
bilinmiyor) verildigi zaman, ilgili on soruya degisik sinif ve cinsiyete sahip 6grencilerin
verdikleri yanitlar Tablo I-1'de sunulmustur.
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Tablo 1-1 Metnin Tiimii Sifreli Verilince

Ogrencisayist | Kiz | Erkek | Ortalama
4. Smif 20 10 10 0
5. Stnuf 20 10 10 0
6. Stuf 20 10 10 0
7. Smmuf 20 10 10 0
8. Sinuf 20 10 10 0
9. Sinuf 20 10 10 0
10. Struf 20 10 10 0
11. Smuf 20 10 10 0
12. Stuf 20 10 10 0
13. Struf 20 10 10 0
14. Struf 20 10 10 0
15. Smuf 20 10 10 0

Bu verilere gore 6grencinin cinsiyeti ve sinif diizeyiyle tiimii sifreli metni anlama puan
ortalamasi arasinda hicbir fark yoktur. Yani metin ve sorular tiimiiyle sifreliyse,
anlasilmayacag1 soylenebilir. Bu veriler tizerinde Gunning’in sis endeksi hesaplaninca

soyle bir sonug ¢ikiyor:
166

Sis Endeksi:------------- :5.72+85:90.72 x 0.4: 36.28 Anlasilmasi ¢ok zor metin.
29

Ayni metin anadille (Bakiniz ekteki metin 2'de oldugu gibi) verilince ilgili on soruya
degisik siif ve cinsiyete sahip 6grencilerin verdikleri yanitlarin ortalama puanlar: Tablo
1-2’de sunulmustur.

Tablo L-2 Metnin Tiimii Anadille Verilince

Ogrenci Kizlarin Erkeklerin Genel
Siryml Kiz Ortalamasi Erkek Ortalamasi Ortalama S t
4. Sin. 20 10 9.7 10 9.6 9.7 .78
5.S1n. 20 10 9.5 10 9.7 9.6 .83
6. Sm. 20 10 9.8 10 9.5 9.7 91
7.Sm. 20 10 9.9 10 9.8 9.9 91
8. Sm. 20 10 9.9 10 9.9 9.9 .85
9. Sn. 20 10 9.8 10 9.9 9.9 .69
10. S1. 20 10 9.7 10 9.9 9.8 71
11. S 20 10 9.8 10 9.7 9.9 .86
12.S1 20 10 9.8 10 9.8 9.8 92
13. 51 20 10 9.8 10 9.8 9.8 72
14. S1 20 10 9.8 10 9.9 9.9 74
15. S1. 20 10 9.8 10 9.8 9.8 .56
Gen.Top. 240 120 120

Bu verilere gore kisilerin cinsiyet ve sif diizeyleriyle, tiimiiyle anadille verilen bir
metni anlama puan ortalamalar: arasinda anlaml bir fark yoktur.Yani metin ve sorularin
tumii anadille verilince, 6grenciler tam anlama sinirina yaklasiyorlar denebilir. Bu sonug
Gunning’in formdiliiyle agiklanamaz, ¢linkii metnin sis endeksi 36.28 bulunmustur. Bu
da metnin anlagilmaz oldugunu soyliiyordu. Oysa arastirma sonuglari, metnin tam
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anlama smirinda oldugunu, yani ¢ok iyi anlasildigini gostermektedir.Ayrica pek cok ve
degisik metin tizerinde yapilan arastirmalarda Gunning’in sis endeksine gore anlasilir
olan bir metin, 6grenciler tarafindan hi¢ anlasilmamustir. Ornegin,

“Erisir menzil-i maksuduna aheste giden.
Tiz-reftar olanin payma damen dolasir.” (Hatemi)

11
Gunning’e gore bu metnin sis endeksi :----------- : 5.5+ 7:12.5 x 0.4: 52'tir. Bu beyit Gunning’in

hesabina gore agik ve anlasilirdir. Oysa tiniversite son smnif 6grencileri de dahil bu beyiti
anlamamuislardir. Ayni sekilde Yunus Emre’nin,

“Beni bende deme, bende degilim.

Bir ben vardir bende,benden igeri.

Stileyman kus dili bilir dediler.

Stileyman var,Stileyman’dan igeri.” (Dortlitkteki bazi sdzctikler bugiinkii siveyle
yazilmistir).

Gunning’e gére bu metnin sis endeksi :~---------- 15+ 7:12 x 0.4: 4.8'dir . Bu siir Gunning’in

hesabina gore acik ve anlasilirdir. Oysa tiniversite son sinif 6grencileri de dahil yine bu
dortliigti anlamamislardir. Pek ¢ok metin tizerinde yaptigim analizler benzer sonug
vermistir. Bu durumda Gunning'in sis endeksi icin yeni bir formiil gerekmektedir.
Benim tarafimdan 6nerilen anlasilirlik orani sdyle hesaplanabilir:

Metindeki sozciik sayisi
1. Sézciik oran:

Metindeki ctimle sayis1

Metindeki yabanci sézciik,deyim,terim, kavram,mecaz,benzetme,sembol, formiil sayis1

2.Giigliik orant:
Metindeki sozciik sayisi

Metindeki yabanci sozciik,deyim,terim,kavram, mecaz,benzetme,sembol, formiil sayist
3.Anlam orani:

Metindeki ctimle sayis1

Anlam oranm
4.Anlagilirlik orani:-----------------——- x Giigliik oran1 : Ya da giiglitk oraninin karesi de aymi sonucu verir.
Sozciik orani

Benim 6nerdigim bu formiile gore ayni metnin sifreli yazilimi (tiim s6zciikler anlamsiz,
yabanci, deyim, terim, kavram, mecaz,benzetme, sembol, formtil vb.)hesaplaninca:

166

1. Sozciik orani:--------- :5.72
29
166

2. Giigliik orani:----------- 11
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3.Anlam oranai:

4. Anlasilirlik orana:

5.72

x 1: 1 bulunur. Ya da Giigliik oraninin karesi alinir. Giigliik orani bir

oldugundan, karesi de bir eder. Metin tiimiiyle sifreli olunca anlasilirlik oran: bir ediyor.
Yani metin tiimiiyle hi¢ anlasilmazdir. Nitekim tablo I-1’deki veriler bu sonucu
desteklemektedir.

Ayni metin anadille verilince (yani 6grencilerce bilinmeyen yabanci sozciik, deyim,

terim, kavram, mecaz,benzetme, sembol, formiil vb. hi¢ olmayinca) sonug séyle cikiyor:

166
1. Sozciik orant:---------: 5.72
29
0
2. Giigliik orant:----------- 0
166
0
3.Anlam orani:-------------- )
29

4. Anlasilirlik orani:

oldugundan metin ttimiiyle anlasilirdir. Nitekim tablo 1-2’deki veriler bu sonucu
desteklemektedir.

x 0: 0 bulunur. Ya da Giigliik oranimin karesi almir. Giigliik oranu sifir

Metindeki yabanci s6zciik, deyim, terim, kavram,mecaz, benzetme, sembol, formdil vb.
sayisi ytizde doksan dokuzdan yiizde bire dogru gittikce azalinca, (Bakiniz ek metinler

3’ten-13’e kadar oldugu gibi) metnin anlasilirlik oraninin ne olduguna iliskin veriler

Tablo 1-3'te sunulmustur.

Tablo 1-3 Yabanci Sozciik Oran1 Ve Anlasilirlik

%99 %90 %80 %70 %60 %50 %40 %30 %20 %10 %01

4.5n. [®) [®) 0 0.4 0.5 1.0 2.1 4.1 6.4 7.7 9.3
5.5n. O O 0 0.4 0.5 1.0 2.2 4.1 6.5 7.7 9.3
6.5n. [®) [®) 0 0.5 0.5 1.0 2.3 4.1 6.5 7.8 9.3
7.5n. O 0.1 0.3 0.5 0.5 1.3 24 41 6.7 7.9 9.5
8. 5n. [®) 0.2 0.4 0.6 0.7 2.1 2.5 5.2 6.8 8.1 9.5
9.5n. O 0.2 0.7 0.8 0.9 2.1 2.6 53 6.9 8.2 9.5
10.S. [®) 0.2 0.7 1.0 1.1 22 2.7 5.4 6.9 8.3 9.6
11.S. [®) 0.2 0.8 1.0 1.1 2.3 2.8 5.5 6.9 8.7 9.6
12.S. [©) 0.2 0.7 1.1 1.2 2.5 3.9 5.6 7.1 8.8 9.6
13.S. [©) 0.4 0.8 1.2 1.4 2.6 41 57 7.1 9.2 9.7
14.S. [©) 0.3 0.8 1.2 1.6 2.7 42 5.8 7.2 9.2 9.7
15.S. [®) 0.3 0.8 1.2 1.8 2.8 4.3 6.1 74 9.4 9.7
Ge.Or. O 0.19 0.48 0.83 0.98 1.97 3.02 5.08 6.87 8.41 9.52
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Bu verilere gore, metindeki yabanci (bilinmeyen) sozctik sayisi azalinca, (Bakmiz ek
3’ten 13’ e kadar olan metinlere) 6grencilerce anlasilmasi gittikce kolaylasmaktadir. Yani
metinde bilinen sdzciik sayis1 %.01’den, %.99'a gikinca, 6grencilerin metni anlamalarinin
kolaylastig1 sdylenebilir.Bu veriler tizerinde yapilan cesitli istatistik (korelasyon ve ¢ok
yonlii varyans) analiz sonuglari, bilinen sdzciik sayisiyla metnin anlagilirligt arasinda
anlaml bir iliski oldugunu gostermektedir. Metindeki yabanci (bilinmeyen) sozciik 0.99
olunca metin hi¢ anlasilmiyor, bu oran %.01" e inince metin anlasilir hale geliyor.

Bu verilere dayanarak asagidaki gibi bir anlasilirlik tablosu ¢ikarilabilir:

Tablo 1-4 Anlasilirlik Oranlar1 Ve Anlasilirlik Diizeyleri

Anlagilirlik Orani Anlagilirhik diizeyi

1.00 - .99 Metin tiimiiyle anlamsiz

.98 -.26 Metin anlamsiz

25-.16 Metin bulanik

15-.09 Metin zor anlasilir

.08 - 0.04 Metin yardim alinarak anlasilabilir
.03-.001 Metin anlasilabilir

.00099 - .0001 Metin agik ve anlagilir

000001 - 0 Tam iletisim saglanur.

Tablo 1-1,2,3"teki veriler bu sonucu desteklemektedir. Nitekim
edebiyat,felsefe,hukuk,masal, matematik, fizik, kimya, biyoloji, Tiirkce ders kitaplarinda
bulunan cesitli metinler tizerinde yaptigim pek ¢ok inceleme ayni sonuglari vermistir.
Yukarida Gunning'in sis endeksine gore anlasilir bulunan beyit ve dortlitk benim
tarafimdan onerilen anlasilirlik oranina goére hesaplaninca sonuglar séyle ¢ikiyor:

“Erisir menzil-i maksuduna aheste giden.
Tiz-reftar olanin payma damen dolasir.” (Hatemi)

7
Anlagilirlik orani;----------------- 0.636 x 0.636 : 0.40"tir. Yani metin anlamsizdir. Nitekim 4. siniftan

11
tiniversite son smifa kadar hi¢bir 6grenci bu metni tiimiiyle anlamamustir.(Uzun yoldan
da hesaplaninca sonug aynu ¢ikiyor.)

Aym sekilde,

“Beni bende deme, bende degilim.

Bir ben vardir bende,benden igeri.

Stileyman kus dili bilir dediler.

Stileyman var,Siileyman’dan igeri.” (Yunus Emre)
15

Anlasilirlik orani:----------------- 0.75 x 0.75 : 0.56"tir. Yani metin anlamsizdir. Nitekim 4. siniftan
20

tiniversite son smnifa kadar hicbir 6grenci bu metni ttimiiyle anlamamustir. (Uzun yoldan
da hesaplaninca sonug ayni ¢ikiyor.)
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SONUC

Gunning’'in 6nerdigi sis endeksi gecerli ve giivenilir bulunmamistir. Onun yerine
Sonmez tarafindan deneysel olarak yapilip olusturulan anlasilirhik orani, metinlerin
anlasilirligi konusunda daha giivenilir ve gecerli sonuglar vermektedir.Nitekim bulgular
sonuglar1 desteklemektedir. Bundan boyle metinlerin anlasilirh$: konusunda Sonmez
tarafindan bulunup onerilen formiil daha bir giivenle kullanilabilir.
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EKLER
METINLER

ANADILLE VERILEN METIN (Ek 1)

Ali okuldan ¢ikinca,servise binip hemen eve geldi. Kapiy1 anahtariyla yavasca acip
iceriye girdi. Cantasni omuzundan alip yere koydu. Paltosunu ¢ikarip ast1
Ayakkabilarini ¢ikarip terliklerini giydi. Cantasini alip koridoru hizla gecip odasina gitt.

Yarm igin 6devleri vardi. Onlari yapmast gerekiyordu. Once matematikle ise bagladi.
Coziilecek on problem vardi.Onlarla ugrasti. Besinci soru kendisini biraz zorlady;, ama
onun da tistesinden geldi. Tiirk¢e 6devi uzun zamanimni almadi. Asil isi sectigi proje ile
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ilgiliydi. O ¢ok zamanini aliyordu.Internete giriyor,ilgili tiniversite hocalariyla ve
uzmanlarla konusuyor,kitaplar okuyor, siirekli not tutuyordu. Fotograf cekiyor,
taslaklar giziyor,planlar yapiyordu. Bu aksam da yine projeyle ugrasacakti.

Asagidaki sorular1 bu metne goére yanitlayiniz:

S.1. Ali nereden geliyor?

S.2. Ali nereye gidiyor?

S.3. Ali'nin yarin hangi derslerden 6devi var?

S.4. Once hangi 6devini yapryor?

S.5. Hangi soruda zorlaniyor?

S.6. Sonra hangi 6devini yapiyor?

S.7. Bu aksam yine ne yapacak ?

S.8. Ali nasil bir 6grencidir ? Metinden yararlanarak soyleyiniz ?
S.9. Buradaki olaylar: ti¢ ctimleyle 6zetleyiniz.

S.10. Onun ¢ogu zamanini ne aliyor ? Bu ¢alismasi i¢in neler yapiyor ?

TUMU SIFRELENMIS METIN (Ek 2)
Xxx yyyyyy zzzzzzz vvvvvvv 1l ddddd etf eeeee. Kkkkkk 1 aaaaaa bbbb ceccecc

6606600606000 ppppp.- Rrrrrrrrr gggg ssssssss sssss ttttt rrrrrrr wwwww.

11111 2222 33333333 44444. 555555 6666666 77777777777. 8888 99999999999 abc c¢delade.
7654321ab a3 acdefghj 44444. 5555555 defghay. Kldefgh yzlk defghjmnp zhlmn nrkmrdn ;nmn
nyzn ry 12356azynm eeee. Nyzvsx 33333 bcde zindyazl aymgcr. Nkld 11z snkmorp klmnv abc
nrpsstavs. X ¢rk zmninrpk anijklmi. Aejmntsso 4444444, mkinde untrpslmzx habtzlzztab xv
ulkmlkgs kmnlm2346, ktaslpmnr ozxwms, srkmnxy nsp taeirpzxy. Fdrthwaf cynmlxz;
tsnmnlkxz ¢zlmmnvk ; pnmgden ypnkmxzss. Bx aakms nd ynxz kimnvss uitksktlmxz.

Anklmdtsz yzlkntmx km mtkng grj yntmlaiseixz :

1.Xxx nrdxyzf eeeeeee ?

2. Xxx nrdxyf eeeeee ?

3. Xxxxxx 22222 huikm drlgkmnxy 33333 444 ?

4. 8888 hujkm 3333333 ypmnxvz ?

5. Hujkm yzlkon nrkmrdnikn ?

6. Snmr1 hujkm 3333333 666666 ?

7. Bx aakms ynxz nx 6666666 ?

S.8. Xxx nsal1 ibr 6rgendciix? Mtindexz yxmnjklsgrty gedrfvbnyu ?
S.9. Bgymnhdw olytrdxz Ik crthjkls 6cvfedsawyu.

S.10. Onut ¢klt zhjklsp1 nk akjytr ? Bn ¢skukmsdy iloy nhuyt yokjhgf ?

% 99U SIFRELENMIS METIN (Ek 3)

Xxx yyyyyy zzzzzzz vvvvvvv Il ddddd etf eeeee. Kkkkkk mmummn aaaaaa bbbb cccccec

666660006000 ppppp. Rrrrrrrrr gggg ssssssss sssss ttttt rrrrrrr wwwww.

11111 2222 33333333 44444. 555555 6666666 77777777777. 8888 99999999999 abc ¢delade.
7654321ab a3 acdefghj 44444. 5555555 defghay. Kldefgh yzlk defghjmnp zhlmn nrkmrdn ;nmn
nyzn ry 12356azynm eeee. Nyzvsx 33333 bcde zindyazl aymgcr. Nkld 11z snkmorp klmnv abc
nrpsstavs. X ¢rk zmninrpk atijklmi. INTERNETE 4444444, mkinde untrpslmzx habtzlzztab xv
ulkmlkgs kmnlm2346, ktaslpmnr ozxwms, srkmnxy nsp taeirpzxy. Fdrthwaf cynmlxz;
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tsnmnlkxz ¢zlmmnvk ; pnmg¢den ypnkmxzss. Bx aakms nd ynxz kimnvss uitksktlmxz.

Anklmdtsz yzlkntmx km mtkng grj yntmlaiseixz :

1.Xxx nrdxyzf eeeeeee ?

2. Xxx nrdxyf eeeeee ?

3. Xooxxxx 22222 huikm drlgkmnxy 33333 444 ?

4. 8888 hujkm 3333333 YAPIYOR ?

5. Hujkm yzlkon nrkmrdnjkn ?

6. Snmr1 hujkm 3333333 666666 ?

7. Bx aakms ynxz nx 6666666 ?

5.8. Xxx nsal1 ibr 6rgendciix? Mtindexz yxmnjklsgrty gedrfvbnyu ?
S.9. Bgymnhdw olytrdxz Ik crthjkls 6cvfedsawyu.

5.10. Onut ¢klt zhjklsp1 nk akjytr ? Bn ¢skukmsdy iloy nhuyt yokjhgf ?

% 90’1 SIFRELENMIS METIN (Ek 4)

XXX yyyyyy zzzzzzz vvvvvvv BINIP ddddd etf eeeee. Kkkkkk ANAHTARIYLA aaaaaa bbbb
ccccece ¢oees. Cecogeccee  omferhjke akmn  yrtf  kyrtd.  Pskyjsynf  jjjjjjj mmmm.
AYAKKABILARINI jjjjjjj 666666666066 ppppp. Rrrrrrrrr gggg ssssssss sssss ttttt rrrrrrr

WWWWW.

11111 2222 33333333 VARDI. 555555 6666666 77777777777. ONCE 99999999999 abc ¢delade.
7654321ab a3 acdefghj 44444. 5555555 UGRASTI Kldefgh yzlk defghjmnp zhlmn
nrkmrdn ;nmn nyzn DA 12356azynm eeee. Nyzvsx 33333 bcde zindyazl aymgci. Nkld 11z
snkmorp klmnv abc nrpsstavs. X COK zmninrpk aiijklmi. iNTERNETE 4444444, mkinde
untrpslmzx habtzlzztab xv ulkmlkgs kmnlm2346, ktaslpmnr ozxwms, srkmnxy NOT
taeirpzxy. Fdrthwaf ¢ynmlxz; tsnmnlkxz ¢zImmnvk ; pnmc¢den ypnkmxzss. BU aakms nd
ynxz klmnvss uitksktlmxz.

Anklmdtsz yzlkntmx km mtkng GORE yntmlaiseixz :

1.Xxx nrdxyzf eeeeeee ?

2. Xxx nrdxyf eeeeee ?

3. Xooxoxxx 22222 HANGI drigkmnxy 33333 444 ?

4. 8888 hujkm 3333333 YAPIYOR?

5. Hujkm yzlkon ZORLANIYOR ?

6. Snmr1 hujkm 3333333 666666 ?

7. Bx aakms ynxz nx 6666666 ?

S.8. Xxx nsali ibr 6rgendciix? METINDEN yxmnjklsgrty gedrfvbnyu ?
S.9. Bgymnhdw olytrdxz Ik crthjkls 6cvfedsawyu.

S.10. Onut ¢klt zhjklsp1 nk akjytr ? Bn ¢skukmsdy iloy NELER yokjhgf ?

% 80’1 SIFRELENMIS METIN (Ek 5)

Xxx yyyyyy GIKINCA, vvvvvvy BINIP ddddd etf eeeee. Kkkkkk ANAHTARIYLA aaaaaa
AYAKKABILARINI jjjjjjj 8666666666660 ppppp. CANTASINI gggg ssssssss sssss ttttt rrrrrrr
WWWWW.

YARIN 2222 33333333 VARDIL ONLARI 6666666 77777777777. ONCE 99999999999 abc
cdelade. COZULECEK a3 acdefghj 44444. 5555555 UGRASTI. Kldefgh yzlk KENDISINI
zhlmn nrkmrdn ;AMA nyzn DA 12356azynm eeee. Nyzvsx 33333 bcde zindyazl aymge1. Nkld
11z snkmorp klmnv abc nrpsstavs. X COK zmmnrpk aiijklmi. iNTERNETE 4444444, mkinde
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untrpslmzx habtzlzztab xv ulkmlkgs kmnlm2346, KITAPLARI ozxwms, stkmnxy NOT
taeirpzxy. Fdrthwaf ¢ynmlxz ; tsnmnlkxz ¢zlmmnvk ;PLANLAR ypnkmxzss. BU aakms nd
ynxz klmnvss uitksktlmxz.

ASAGIDAKI yzlkntmx BU mtkng GORE yntmlaiserxz :

1.Xxx NEREDEN eeeeeece ?

2. Xxx nrdxyf eeeeee ?

3. Xxxxxx 22222 HANGI drlgkmnxy 33333 444 ?

4. 8888 hujkm 3333333 YAPIYOR?

5. Hujkm yzlkon ZORLANIYOR ?

6. Snmr1 HANGI 3333333 666666 ?

7. Bx aakms ynxz NE 6666666 ?

S.8. Xxx nsali ibr 6rgendciix? METINDEN yxmnjklsgrty gedrfvbnyu ?
S.9. Bgymnhdw olytrdxz UC crthjkls 6cvfedsawyu.

S5.10. Onut ¢klt zhjklsp1 nk akjytr ? Bn ¢skukmsdy iloy NELER yokjhgf ?

% 70’1 SIFRELENMIS METIN (Ek 6)

ALI yyyyyy CIKINCA, vvvvvvv BINIP ddddd etf eeeece. KAPIYI ANAHTARIYLA aaaaaa
ACIP ICERIYE ¢gocc. Cogooccegs omferhjke akmn yrtf kyrtd. Pskyjsynf CIKARIP ASTL
AYAKKABILARINI CIKARIP 6666666666060 ppppp. CANTASINI ALIP ssssssss sssss ttttt
ITITITT WWWWW.

YARIN ICIN 33333333 VARDI. ONLARI 6666666 GEREKIYORDU. ONCE 99999999999 abc
cdelade. COZULECEK a3 acdefghj VARDI. 5555555 UGRASTI. Kldefgh yzlk KENDISINI
zhlmn ZORLADL;AMA nyzn DA 12356azynm GELDI. Nyzvsx 33333 bcde zindyazl aymgcl.
NKld 11z snkmorp klmnv abc nrpsstavs. X COK zmmninrpk aiijklmi. iNTERNETE 4444444,
mkinde untrpslmzx habtzlzztab xv ulkmlkgs kmnlm2346, KITAPLARI ozxwms, srkmnxy
NOT taeirpzxy. Fdrthwaf ¢cynmlxz ; tsnmnlkxz ¢zZImmnvk ;PLANLAR ypnkmxzss. BU aakms
nd ynxz klmnvss UGRASACAKTL

ASAGIDAKI yzlkntmx BU mtkng GORE yntmlaiserxz :

1. ALI NEREDEN eeeeece ?

2. ALI nrdxyf eeeeee ?

3. ALI’NIN 22222 HANGI drlgkmnxy 33333 444 ?

4. 8888 hujkm 3333333 YAPIYOR?

5. Hujkm yzlkon ZORLANIYOR ?

6. Snmr1 HANGI 3333333 666666 ?

7. Bx aakms ynxz NE 6666666 ?

S.8. ALI nsali ibr 6rgendciix? METINDEN yxmnjklsgrty gedrfvbnyu ?
S.9. Bgymnhdw olytrdxz UC crthjkls 6cvfedsawyu.

5.10. ONUN cklt zhjklsp1 nk akjytr ? Bn ¢skukmsdy iloy NELER yokjhgf ?

% 60’1 SIFRELENMIS METIN (Ek 7)

ALl yyyyyy CIKINCA, SERVISE BINIP ddddd etf eeeee. KAPIYI ANAHTARIYLA
YAVASCA ACIP ICERIYE GIRDI. Ccceooocce omferhjke akmn yrif kyrtd. Pskyjsynf
CIKARIP ASTI. AYAKKABILARINI CIKARIP 666666666666 ppppp- CANTASINI ALIP
555555SS $555 ttttt rrrrrrr GITTI.

YARIN ICIN ODEVLERI VARDI. ONLARI 6666666 GEREKIYORDU. ONCE 99999999999
ISE c¢delade. COZULECEK a3 acdefghj VARDI. 5555555 UGRASTI. Kldefgh yzlk
KENDISINT BIRAZ ZORLAD;AMA nyzn DA 12356azynm GELDI. Nyzvsx 33333 UZUN
zindyazl aymgc1.ASIL 11z snkmorp Kklmnv iLE nrpsstavs. O COK zmnimrpk aijklmi.
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iNTERNETE 4444444, ILGILI untrpslmzx habtzlzztab VE ulkmlkgs kmnlm2346,
KITAPLARI ozxwms, stkmnxy NOT taeirpzxy. Fdrthwaf ¢ynmlxz; tsnmnlkxz
¢zlmmnvk ;PLANLAR ypnkmxzss. BU aakms nd ynxz klmnvss UGRASACAKTL

ASAGIDAKI yzlkntmx BU mtkng GORE yntmlaiserxz :

1. ALI NEREDEN eeeeeee ?

2. ALI nrdxyf eeeeee ?

3. ALI’NIN 22222 HANGI drlgkmnxy 33333 444 ?

4. ONCE hujkm 3333333 YAPIYOR?

5. HANGI yzlkon ZORLANIYOR ?

6. Snmr1 HANGI 3333333 666666 ?

7. BU aakms ynxz NE 6666666 ?

S.8. ALI nsali ibr 6rgendcix? METINDEN yxmnjklsgrty gedrfvbnyu ?
S.9. BURADAKI olytrdxz UG crthjkls 6cvfedsawyu.

5.10. ONUN ¢klt zhjklsp1 nk akjytr ? Bn ¢skukmsdy iloy NELER yokjhgf ?

% 50’SI SIFRELENMIS METIN (Ek 8)

ALl yyyyyy CIKINCA, SERVISE BINIP ddddd etf eeecee. KAPIYI ANAHTARIYLA
YAVASCA ACIP ICERIYE GIRDi. CANTASINI omferhjke akmn yrtf kyrtd. Pskyjsynf
CIKARIP ASTI. AYAKKABILARINI CIKARIP 666666666666 GIYDI. CANTASINI ALIP
ssssssss ttttt GECIP rrrrrrr GITTI.

YARIN ICIN ODEVLERI VARDI. ONLARI 6666666 GEREKIYORDU. ONCE 99999999999
ISE cdelade. COZULECEK a3 acdefghj VARDI. 5555555 UGRASTL Kldefgh yzlk
KENDISINI BIRAZ ZORLADI,AMA nyzn DA 12356azynm GELDI. Nyzvsx 33333 UZUN
zindyazl aymccl.ASIL 1z snkmorp klmnv ILE nrpsstavs. O COK zmninrpk aiijklmi.
iNTERNETE 4444444, ILGILI untrpslmzx habtzlzztab VE ulkmlkgs kmnlm2346,
KITAPLARI ozxwms, srkmnxy NOT taeirpzxy. Fdrthwaf cynmixz; tsnmnlkxz
¢zlmmnvk ;PLANLAR ypnkmxzss. BU aakms nd ynxz klmnvss UGRASACAKTL

ASAGIDAKI yzlkntmx BU mtkng GORE yntmlaiserxz :

1. ALI NEREDEN eeeeeee ?

2. ALI NEREYE eeeeee ?

3. ALI’NIN 22222 HANGI drlgkmnxy 33333 VAR ?

4. ONCE hujkm 3333333 YAPIYOR?

5. HANGI yzlkon ZORLANIYOR ?

6. SONRA HANGI 3333333 YAPIYOR ?

7. BU aakms YINE NE YAPIYOR ?

S.8. ALI nsali BIR orgendciix? METINDEN yxmnjklsgrty SOYLEYINIZ ?
S.9. BURADAKI OLAYLARI UC CUMLEYLE 6cvfedsawyu.

5.10. ONUN cklt zhjklsp1 NE akjytr ? BUNUN iloy NELER yokjhgf ?
% 40’1 SIFRELENMIS METIN (Ek 9)

ALI yyyyyy CIKINCA, SERVISE BINIP HEMEN etf eeece. KAPIYI ANAHTARIYLA
YAVASCA ACIP ICERIYE GIRDI. CANTASINI omferhjke akmn yrtf kyrtd. Pskyjsynf
CIKARIP ASTL. AYAKKABILARINI CIKARIP TERLIKLERINI GIYDi. CANTASINI ALIP
KORIDORU ttttt GECIP rrrrrrr GITTIL

YARIN ICIN ODEVLERI VARDI ONLARI YAPMASI GEREKIYORDU. ONCE
99999999999 ISE ¢delade. COZULECEK a3 acdefghj VARDL. ONLARLA UGRASTL. Kldefgh
yzlk KENDISINI BIRAZ ZORLAD;AMA ONUN DA 12356azynm GELDI. Nyzvsx 33333
UZUN zindyazl ALMADI. ASIL iSi snkmorp klmnv ILE nrpsstavs. O COK zmmnrpk
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arijklmi. iNTERNETE 4444444, TLGILI untrpslmzx habtzlzztab VE ulkmlkgs KONUSUYOR,
KITAPLARI OKUYOR, srkmnxy NOT taeirpzxy. Fdrthwaf g¢ynmlxz; tsnmnlkxz
¢zlmmnvk ;PLANLAR ypnkmxzss. BU aakms nd ynxz klmnvss UGRASACAKTL

ASAGIDAKI yzlkntmx BU mtkng GORE yntmlaiserxz :

1. ALI NEREDEN eceecee ?

2. ALI NEREYE eeeeee ?

3. ALI'NIN YARIN HANGI drlgkmnxy ODEVI VAR ?

4. ONCE hujkm ODEVINI YAPIYOR?

5. HANGI yzlkon ZORLANIYOR ?

6. SONRA HANGI ODEVINI YAPIYOR ?

7. BU aakms YINE NE YAPIYOR ?

S.8. ALI nsali BIR 6rgendciix? METINDEN yxmnjklsgrty SOYLEYINIZ ?
S.9. BURADAKI OLAYLARI UC CUMLEYLE 6cvfedsawyu.

S.10. ONUN COGU zhjklsp1 NE ALIYOR? BUNUN ICIN NELER yokjhgf ?

% 30"U SIFRELENMIS METIN (Ek 10)

ALl yyyyyy CIKINCA, SERVISE BINIP HEMEN etf eeece. KAPIYI ANAHTARIYLA
YAVASCA ACIP ICERIYE GIRDI. CANTASINI OMUZUNDAN ALIP yrtf KOYDU.
Pskyjsynf CIKARIP ASTI. AYAKKABILARINI CIKARIP TERLIKLERINI GIYDI.
CANTASINI ALIP KORIDORU HIZLA GECIiP ODASINA GITTI.

YARIN ICIN ODEVLERI VARDI. ONLARI YAPMASI GEREKiIYORDU. ONCE
99999999999 ISE BASLADI. COZULECEK a3 acdefghj VARDI. ONLARLA UGRASTL
Kldefgh yzlk KENDISINI BIRAZ ZORLAD;AMA ONUN DA USTESINDEN GELDI.
Nyzvsx 33333 UZUN ZAMANINI ALMADI. ASIL iS$i SECTIGI kimnv ILE ILGILiYDI. O
COK zmmninrpk aiijklmi. iNTERNETE 4444444, ILGILI untrpslmzx habtzlzztab VE ulkmlkgs
KONUSUYOR, KITAPLARI OKUYOR, srkmnxy NOT taeirpzxy. Fdrthwaf gynmlxz;
tsnmnlkxz ¢zlmmnvk ;PLANLAR ypnkmxzss. BU aakms nd ynxz klmnvss UGRASACAKTL

ASAGIDAKI SORULARI BU mtkng GORE YANITLAYINIZ:

1. ALI NEREDEN eeeeeee ?

. ALI NEREYE eeceee ?

. ALI'NIN YARIN HANGI drigkmnxy ODEVI VAR ?

. ONCE hujkm ODEVINI YAPIYOR?

. HANGI yzlkon ZORLANIYOR ?

. SONRA HANGI ODEVINI YAPIYOR ?

7. BU AKSAM YINE NE YAPIYOR ?

S.8. ALI NASIL BIR orgendciix? METINDEN yxmnjklsgrty SOYLEYINIZ ?
5.9. BURADAKI OLAYLARI UC CUMLEYLE OZETLEYINIZ.

5.10. ONUN COGU ZAMANINI NE ALIYOR? BUNUN iCiN NELER yokjhgf ?

N Ul = W N

% 20’SI SIFRELENMIS METIN (Ek 11)

ALI yyyyyy CIKINCA, SERVISE BINIP HEMEN etf GELDI. KAPIYI ANAHTARIYLA
YAVASCA ACIP ICERIYE GIRDi. CANTASINI OMUZUNDAN ALIP YERE KOYDU.
PALTOSUNU CIKARIP ASTI. AYAKKABILARINI CIKARIP TERLIKLERINI GIYDI.
CANTASINI ALIP KORIDORU HIZLA GECIiP ODASINA GITTI.

YARIN ICIN ODEVLERI VARDI. ONLARI YAPMASI GEREKiYORDU. ONCE
99999999999 ISE BASLADI. COZULECEK ON acdefghj VARDL. ONLARLA UGRASTL
BESINCI yzlk KENDISINI BIRAZ ZORLAD;AMA ONUN DA USTESINDEN GELDI.
Nyzvsx ODEVI UZUN ZAMANINI ALMADL. ASIL iSi SECTiGI kimnv ILE iLGILIYDI. O
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COK ZAMANINI aiijklmi. iNTERNETE GIRIYOR, ILGILI untrpslmzx habtzlzztab VE
UZMANLARLA KONUSUYOR, KITAPLARI OKUYOR, srkmnxy NOT TUTUYORDU.
Fdrthwaf ¢ynmlxz; tsnmnlkxz ¢zlmmnvk ;PLANLAR ypnkmxzss. BU aakms nd ynxz
klmnvss UGRASACAKTL

ASAGIDAKI SORULARI BUMETNE GORE YANITLAYINIZ:

1. ALI NEREDEN GELIYOR ?

2. ALI NEREYE GELIYOR ?

3. ALI'NIN YARIN HANGI drlgkmnxy ODEVI VAR ?

4. ONCE HANGI ODEVINI YAPIYOR?

5. HANGIi SORUDA ZORLANIYOR ?

6. SONRA HANGI ODEVINI YAPIYOR ?

7. BU AKSAM YINE NE YAPIYOR ?

S.8. ALI NASIL BIR OGRENCIDIR? METINDEN yxmnjklsgrty SOYLEYINIZ ?
5.9. BURADAKI OLAYLARI UC CUMLEYLE OZETLEYINiZ.

5.10. ONUN COGU ZAMANINI NE ALIYOR? BUNUN iCiN NELER yokjhgf ?

% 10U SIFRELENMIS METIN (Ek 12)

ALI OKULDAN CIKINCA, SERVISE BINiP HEMEN EVE GELDI. KAPIYI
ANAHTARIYLA YAVASCA ACIP ICERIYE GIRDi. CANTASINI OMUZUNDAN ALIP
YERE KOYDU. PALTOSUNU CIKARIP ASTI. AYAKKABILARINI CIKARIP
TERLIKLERINI GIYDi. CANTASINI ALIP KORIDORU HIZLA GECIiP ODASINA GIiTTI.

YARIN ICIN ODEVLERI VARDI. ONLARI YAPMASI GEREKiYORDU. ONCE
MATEMATIKLE ISE BASLADI. COZULECEK ON PROBLEM VARDI ONLARLA
UGRASTI. BESINCi SORU KENDISINi BIiRAZ ZORLADLAMA ONUN DA
USTESINDEN GELDI. TURKCE ODEVi UZUN ZAMANINI ALMADI. ASIL iSi SECTIiGI
klmnv ILE ILGILIYDI. O COK ZAMANINI ALIYORDU. iNTERNETE GIRIYOR, ILGILI
untrpslmzx habtzlzztab VE UZMANLARLA KONUSUYOR, KITAPLARI OKUYOR,
stkmnxy NOT TUTUYORDU. Fdrthwaf c¢ynmlxz; tsnmnlkxz c¢zlmmnvk;PLANLAR
ypnkmxzss. BU AKSAM DA YINE kimnvss UGRASACAKTIL.

ASAGIDAKI SORULARI BU METNE GORE YANITLAYINIZ:

1. ALI NEREDEN GELIYOR ?

2. ALI NEREYE GELIYOR ?

3. ALI’NIN YARIN HANGI DERSLERDEN ODEVI VAR ?

4. ONCE HANGI ODEVINI YAPIYOR?

5. HANGI SORUDA ZORLANIYOR ?

6. SONRA HANGI ODEVINI YAPIYOR ?

7. BU AKSAM YINE NE YAPIYOR ?

S.8. ALI NASIL BiR OGRENCIDIR? METINDEN yxmnjklsgrty SOYLEYINiZ ?
S.9. BURADAKI OLAYLARI UC CUMLEYLE OZETLEYINIiZ.

S.10. ONUN COGU ZAMANINI NE ALIYOR? BUNUN iCiN NELER YAPIYOR?

% 01’1 SIFRELENMIS METIN (Ek 13)

ALl OKULDAN CIKINCA, SERVISE BINIP HEMEN EVE GELDi. KAPIYI
ANAHTARIYLA YAVASCA ACIP ICERIYE GIRDI. CANTASINI OMUZUNDAN ALIP
YERE KOYDU. PALTOSUNU CIKARIP ASTI. AYAKKABILARINI CIKARIP
TERLIKLERINI GIYDi. CANTASINI ALIP KORIDORU HIZLA GECIiP ODASINA GITTI.

YARIN ICIN ODEVLERI VARDI ONLARI YAPMASI GEREKIYORDU. ONCE
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MATEMATIKLE iSE BASLADI. COZULECEK ON PROBLEM VARDI ONLARLA
UGRASTI. BESINCi SORU KENDISINi BIRAZ ZORLADLAMA ONUN DA
USTESINDEN GELDI. TURKCE ODEVI UZUN ZAMANINI ALMADI. ASIL iSi SECTIGI
klmnv iLE ILGILIYDI. O COK ZAMANINI ALIYORDU. iNTERNETE GIRiYOR, ILGILI
UNIVERSITE HOCALARIYLA VE UZMANL CE ARLA KONUSUYOR, KITAPLARI
OKUYOR, SUREKLI NOT TUTUYORDU. FOTOGRAF CEKIYOR; TASLAKLAR
CiZiYOR ;PLANLAR YAPIYORDU. BU AKSAM DA YiINE kimnvss UGRASACAKTI.

ASAGIDAKI SORULARI BU METNE GORE YANITLAYINIZ:

1. ALI NEREDEN GELIYOR ?

2. ALI NEREYE GELIYOR ?

3. ALI’NIN YARIN HANGI DERSLERDEN ODEVI VAR ?

4. ONCE HANGI ODEVINI YAPIYOR?

5. HANGI SORUDA ZORLANIYOR ?

6. SONRA HANGI ODEVINI YAPIYOR ?

7. BU AKSAM YINE NE YAPIYOR ?

S.8. ALI NASIL BiR OGRENCIDIR? METINDEN YARARLANARAK SOYLEYINIZ ?
S.9. BURADAKI OLAYLARI UC CUMLEYLE OZETLEYINiZ.

5.10. ONUN COGU ZAMANINI NE ALIYOR? BUNUN iCIN NELER YAPIYOR?



GELENEKSEL EGiTiM iLE BiLGiSAYARLA EGiTiMiN OGRENCI
ERisisiNE ETKisi

Dr. Fiisun G. ALACAPINAR*

OZET Bu arastirma; bilgisayar kullanilarak 1ngilizce egitim yapilan lise 2. sinifla,
geleneksel egitim yapilan lise 2. sinif ©6grencilerinin bazi kelimelerin
anlamlarini hatirlama ve bunlar1 ctimle iginde dogru kullanma erisi
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini saptamak icin
yapilmistir. On ve son test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmis,
gruplar say1, cinsiyet, on test puanlari acisindan birbirlerine denk hale
getirilmis, bundan sonra seckisiz yolla biri deney, digeri kontrol grubu
olarak atanmistir. Deney ve kontrol gruplarinin Ingilizce bazi sdzciiklerin
anlamlarini hatirlama ve bunlar1 ciimle icinde dogru ve yerinde kullanma
erisi ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamigtir.

Anahtar sozciikler: Bilgisayar, geleneksel egitim, erisi

ABSTRACT  This study was conducted on second grade high school sdudents’ acheivements
about recalling some words and usage of these words in sentences correctly in
tradational English classes and computer based English classes. Experimantal
design with test-retest method was used. Number of groups members were
equalized in terms of sex and pre-test score, and then using random selection, one
group was assigned as an experimental group and the other group as a control
group. It was found that there is no difference between experimantal group and
control group in terms of acheivement of recalling some words and usage of these
words in sentences correctly.

Keywords: Computer based education, tradational education, acheivement

PROBLEM DURUMU

Bilgisayarlar egitim ortaminda yaygin olarak kullanilmaya baslandi. Istendik
davranislarin kazandirilmasinda bilgisayarlarin etkili olup olmadig1 konusunda
pek ¢ok arastirma yapilmistir (Mandinach 1988;Mintz 1993; Woodward, Carnine,
Gerstern 1988:Persky 1992; Repman 1993). Bu arastirma sonuglarinin bazilarinda
bilgisayar destekli egitimin bazi hedef davranmislari kazandirmada etki oldugu
saptanmistir. Yurt icinde de bilgisayarin egitim ortaminda kullanilmasini
savunan egitimciler vardir (Sonmez 1985; Demirel 1994; Cilenti 1991). Bu
arastirmada, “Bilgisayar kullanilarak yapilan Ingilizce 6gretiminde istendik
davranislar 6grencilere ne derece kazindirilabilir?” sorusuna yanit aranmaya
calisilmistir.

PROBLEM CUMLESI

Bilgisayarin kullanildigi sinifin ingilizce dersindeki bazi kelimelerin anlamlarini
hatirlama ve bazi kelimeleri ctimle iginde dogru ve yerinde kullanma erisi
ortalamalar: ile bilgisayar kullanilmayan sinifin erisi ortalamalar: arasinda
anlamli bir fark var midir?

* P Py
Baskent Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogretim Gorevlisi
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DENENCELER

1.Bilgisayar kullanilarak egitim yapilan grubun Ingilizce bazi kelimelerin
anlamlarini hatirlama erisi ortalamasi, diger grubunkinden anlamli derecede
daha yiiksektir.

2. Bilgisayar kullanilarak egitim yapilan grubun ingilizce bazi kelimeleri ciimle
icinde dogru ve yerinde kullanma erisi ortalamasi, diger grubunkinden anlaml:
derecede daha ytiksektir.

SAYILTILAR

1.Deney ve kontrol gruplarini; kontrol altina alinamayan istenmedik degiskenler
ayni1 derecede etkilemistir.

2. Testlerin kapsam gecgerligi i¢in bas vurulan uzman kanilar: yeterlidir.

TANIMLAR

Bilgisayarl1 egitim: Bilgisayarla karsilikli etkilesimde bulunarak, dgretmenin
olmadig1 egitim ortami.

Geleneksel egitim: Bilgisayar kullanilmadan 6gretmenin etkin oldugu egitim
ortami.

Erisi: Son test puanlarindan 6n test puanlarinin ¢ikarilmas: sonucu elde edilen
puan.

SINIRLAMA

Bu arastirma; Ozel Biiyiik Kolej 2 E ve 2F siniflari, 1993-1994 ogretim yil,
Ingilizce dersi ve bu dersteki bazi kelimelerin anlamlarini hatirlama ve bazi
kelimeleri ctimle icinde dogru ve yerinde kullanma hedef davranislariyla
sinirhidir.

YONTEM

Arastirmada 6n test, son test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir.
Gruplar sayi, cinsiyet, 6n test puanlar1 agisindan denklestirilmis, sonra seckisiz
yolla biri deney, digeri kontrol grubu olarak atanmistir. Deney grubu Ingilizce
bazi kelimeleri ve bunlarin ciimle icinde dogru ve yerinde kullanisim
bilgisayardan o6grenmis, o©6gretmen yardimi almamis; kontrol grubu ise
geleneksel egitimin geregi bunlari 6gretmenle etkileserek, fakat bilgisayar
kullanmadan 6grenmistir. Her iki grup icin dort ders saati ayrilmistir.

OLCME ARACI

ingilizce isim olan 50 sozciik segilmis; bunlarin anlamlarini hatirlama ile ilgili
¢oktan se¢cmeli bir test hazirlanmis; bu test bir grup o©grenciye
uygulanmis;sonuclar analiz edilmis; 50 sozciikten 29 sozciik sec¢ilmis, bunlar:
olcen 29 soru belirlenmistir. Bu testin K.R. 21 ile hesaplanan giivenirlik
katsayisi. 82 bulunmustur.

Ayni sekilde kelimeleri ctimle i¢inde dogru ve yerinde kullanmayla ilgili yine 50
sozciik secilmis, bunlarin ciimle icinde dogru ve yerinde kullanimiyla ilgili
¢oktan se¢cmeli bir test hazirlanmis, bir grup 6grenciye uygulanmis, sonuclar
analiz edilmis; bunlarin arasindan 25 sdzciik ve onlarin ctimle i¢inde dogru ve
yerinde kullanimina uygun diisen 25 soru secilmistir.Bu testin K.R. 21 ile
hesaplanan giivenirlik katsayis1 .79 bulunmustur.

Bu iki 6lgme araci, ayni zamanda her iki gruba 6n test ve dersler islendikten
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sonra da son test olarak verilmistir.

KULLANILAN ISTATISTIK TEKNIKLER
Bu arastirmada ortalama, standart sapma ve ortalamalar arasi farkin test
edilmesinde kullanilan “t” testi ise kosulmustur.

BULGULAR

Denek Gruplariyla flgili Bulgular

Arastirmanin deneklerinin gruplara dagilimi ve cinsiyetleriyle ilgili veriler
Tablo I’ de verilmistir.

Tablo I.Denek Gruplarinin Sayisi ve Cinsiyeti

Gruplar n KI1Z ERKEK

DENEY 24 11 % 45 13 % 55
KONTROL 26 13 % 50 13 % 50
TOPLAM 50 24 % 48 26 % 52

Tablo I' de goriildiigi gibi deney ve kontrol gruplarindaki 6grenci sayisi
50’dir.Deney grubundaki 24 &grenciden 11’1 kiz (%.45), 13’t erkek (%.55);
kontrol grubundaki 26 6grenciden 13"t kiz (%.50), 13 erkek (%.50) tir. Gruplarin
say1 ve cinsiyet acisindan birbirlerine denk olup olmadigi, ytizdeler aras1 farkin
anlamli olup olmadigini test etmede kullanilan “t” testiyle yoklanmuis; fark 48
serbestlik derecesi ve .05 manidarlik diizeyinde anlamli bulunmamistir. Bu
verilere dayanarak gruplarin sayi1 ve cinsiyet agisindan denk olduklar:
sOylenebilir.

Deneklerin On Test Puanlar1
Denek gruplarinin kelimenin anlamini hatirlama 6n test puanlari ile ilgili veriler
Tablo I’ de sunulmustur.

Tablo II.Deneklerin Kelimenin Anlamini Hatirlama On Test Puanlar:

Gruplar n Tam Puan X S.D T
DENEY 24 29 10.58 3.78 1.07
KONTROL 26 29 9.54 3.12

Tablo II' de goriildiigi gibi deney grubunun kelimelerin anlamini hatirlama
puanlarinin ortalamas: 10.58, kontrol grubununki ise 9.54 ‘tiir. Bu puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadigi, “t” testiyle yoklanmistir.
Fark .05 ve 48 serbestlik derecesiyle anlamsiz bulunmustur. Bu verilere
dayanarak gruplarin kelimelerin anlamlarini hatirlama 6n test puanlar:
acisindan denk olduklar1 soylenebilir.

Gruplarin Ingilizce dersinde bazi kelimeleri ciimle icinde dogru ve yerinde
kullanma 6n test puanlariyla ilgili veriler Tablo III’de sunulmustur.

Tablo III.Deneklerin Kelimen Ciimle iginde Dogru ve Yerinde Kullanma On Test
Puanlar1

Gruplar n Tam Puan X S.D T
DENEY 24 25 6.09 2.11 1.52
KONTROL 26 25 5.19 2.04
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Tablo III" de goriildugii gibi deney grubunun Ingilizce bazi kelimeleri ciimle
icinde dogru ve yerinde kullanma 6n test puanlarinin ortalamasi 6.09, kontrol
grubununki ise 5.19 ‘dur. Bu puan ortalamalar: arasinda anlamli bir farkin olup
olmadig1, “t” testiyle yoklanmistir. Fark .05 ve 48 serbestlik derecesiyle anlaml1
bulunmamigtir. Bu verilere dayanarak gruplarin Ingilizce bazi kelimeleri
ciimle icinde dogru ve yerinde kullanma 6n test puanlari agisindan denk
olduklar:1 soylenebilir.

Birinci Denence Ile Ilgili Bulgular
Denek gruplarmin 1ngilizce bazi1 kelimelerin anlamlarini hatirlama ontest,
sontest ve erisi puanlari ile ilgili veriler Tablo IV’ te sunulmustur.

Tablo IV. Deneklerin Kelimelerin Anlamlarini Hatirlama Erisi Puanlar:

Ontest Son Test Erisi
Gruplar n Tam Puan X X X S.D t
DENEY 24 29 10.58 21.41 10.83 4.16 43
KONTROL 26 29 9.54 19.86 10.32 4.13

Tablo IV’ de goriuldiigu gibi deney grubunun kelimelerin anlamini hatirlama
erisi puanlarinin ortalamasi 10.83, kontrol grubununki ise 10.32 ‘dir. Erisi puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadigi, “t” testiyle yoklanmistir.
Fark .05 ve 48 serbestlik derecesiyle anlamli bulunmamistir. Bu verilere
dayanarak gruplarin kelimelerin anlamlarini hatirlama erisi puanlan
acisindan denk olduklar: sdylenebilir.

Denek gruplarinin Ingilizce bazi kelimeleri ctimle icinde dogru ve yerinde
kullanma oOntest, sontest ve erisi puanlar1 ile ilgili veriler Tablo V' te
sunulmustur.

Tablo V.Deneklerin Kelimeleri Ciimle icinde Dogru ve Yerinde Kullanma Erisi
Puanlar1

Gruplar n Tam Puan Ontest Son Test Erisi S.D t
X X X
DENEY 24 25 6.9 8.5 2.41 2.05 .57
KONTROL 26 25 5.19 8.69 3.50 2.91

Tablo III’ de goriildiigi gibi deney grubunun Ingilizce bazi kelimeleri ciimle
icinde dogru ve yerinde kullanma erisi puanlarinin ortalamasi 2.41, kontrol
grubununki ise 3.50 “dir. Bu puan ortalamalar1 arasinda anlaml1 bir farkin olup
olmadigi, “t” testiyle yoklanmistir. Fark .05 ve 48 serbestlik derecesiyle anlaml1
bulunmamistir. Bu verilere dayanarak gruplarin Ingilizce bazi kelimeleri
ciimle ic¢inde dogru ve yerinde kullanma erisi puanlar1 acisindan denk
olduklar1 soylenebilir.

YORUM VE ONERILER

Birinci denence ile ilgili bulgular verilerce desteklenmemistir. Bu sonug soyle
yorumlanabilir:

Ogrenciler bilgisayar ortaminda bir ders siiresi iginde isim ile ilgili 25 kelimeyi
Word Attack programinin study bolimiinde kelimeyi, tanimini ve ctimle icinde
kullanimini gorerek defterlerine yazmislardir. Uygulamanin diger saatinde de
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Cross Word’un definitions boliimiinde kelimenin anlamini bulmuslardir. Mixed’
de ctimle i¢inde bog birakilan yere uygun kelimeyi bulup yazmislardir. Ayni
programin Had Word Game béliimiiniin baslangic asamasinda ise, 6grenciler
anlami verilen kelimeyi bulma etkinliklerini yapmaisladir.

Farkl1 giinlerde yapilan iki saatlik uygulama sonunda bilgisayarla egitim yapan
denek grubundaki 6grencilerin sinif ortaminda daha aktif olduklari ve ilgilerinin
arttig1 gorulmistir.

Kontrol grubuna geleneksel egitimle ayni program sinif ortaminda 6gretmen
araciligiyla uygulanmis, bilgisayar kullanilmamistir.Bunun icin kelimelerin
tanimlarint ve ctimle igerisinde kullanisini gosteren teksirler dagitilarak
defterlerine yazmalar1 saglanmistir. Geleneksel egitimde 6grenciler, definitions
asamasinda tanimlar1 verilen kelimeleri, numaralarina gore yukaridan asagiya
ve soldan saga dogru siralamislardir. Mixed boélimiinde tanimlari verilen ve
ctimle icerisinde bos birakilan yerlere gelecek kelimeleri, numaralarina gore
yukaridan asagiya ve soldan saga siralayarak pazila yerlestirmislerdir. Son
asamada ise, tanimlar1 verilen kelimenin dogru yanitin1 secenekler arasindan
bulup isaretlemislerdir.

Her iki grup arasinda farkin anlamli ¢ikmamasi su sekilde agiklanabilir:
Geleneksel egitim yapilan gruptaki o©grenciler teksirlerden ve pazildan
yararlanarak, bilgisayarla yapilan egitime denk bir 6grenme ortamindan gec¢mis
olabilirler. Bu tiir 6grenme etkinliklerine aliskin olduklarindan yabancilik
cekmeyebilirler. Ayrica sorular bilgi diizeyinde oldugu icin hem geleneksel
egitim, hem de bilgisayarli egitim bu ditizeydeki hedef davranislar:
kazandirmada denk bir etkide bulunmus olabilir. Kazandirilmak istenen hedef
davraniglar hatirlama basamagini icermektedir. Bu basamakta 6grenci goriince
hatirlayacak, secip isaretleyecek; sorunca hatirlayip yazacak ve sdyleyecektir. Bu
davranislarin kazandirilmasinda hem geleneksek egitim ortaminda kullanilan
teksirler ve pazil, hem de bilgisayar ortaminda kullanilan programlar benzer
etkiyi yapabilir.

Ikinci denence ile ilgili bulgular verilerce desteklenmemistir. Bu sonug sdyle
yorumlanabilir:

Bilgisayarli egitim yapilan grupta ogrenciler; ctimleyi tamamlama
etkinliklerinde karmasik sekilde yazilmis kelimenin anlamini bulmayi, onu
bilgisayar ekraninda yeniden yazmayi; sonra da ciimle igerisinde kullanmay1
ogrenmislerdir.Uygulamanin diger saatinde ogrenciler bilgisayarlarla Cross
Word boliimiintin mixed asamasinda ciimle icerisinde bos birakilan yere uygun
kelimenin yerlestirilmesi ve tanimi verilen kelimenin kullanilmasi etkinlerini
yerine getirmiglerdir.

Geleneksel egitim ortaminda ise, dgrenciler bu islemleri teksirler {izerinde
yapmislardir. Ogrencilerin kelimelerin ciimle icinde dogru ve yerinde
kullanilmasini 6grenmeleri i¢in onlara teksirler verilmistir. Bu teksirler tizerinde
her 6grenci kendi basina calismis, onlardan kelimeleri karmasik diizenden diiz
sekle ¢evirmeleri istenmistir. Sonra o kelimenin ctimle igerisinde nereye
gelecegini teksire yazmalari saglanmistir.Ayrica bilgisayardaki goruntiintin
aynisini yansitan bir pazil 6grencilere dagitilmistir.Ogrenciler burada tanimlar:
verilen ve ctimle icerinde bos birakilan yerlere gelecek kelimeleri numaralarina
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Her iki grup arasinda farkin anlamli ¢itkmamasi su sekilde agiklanabilir:Dikkat
edilirse, bilgisayar kullanilarak yapilan egitimdeki etkinlikler, geleneksel egitim
yapilan grupta da benzer sekilde kullanilmistir. Bu etkinliklerin benzer olmasi,
farkin anlamli ¢tkmamasinin nedeni olabilir. Ayrica bu tiir etkinlikler uygulama
diizeyindeki davranislar1 kazandirmada yeterli olmayabilir; c¢iinkii hedefler
uygulama diizeyindedir. Bu diizeyindeki hedef davranislarin kazandirilmasinda
ornek olay, drama, yapip gosterme, workshop, karar verme vb. tekniklerin ise
kosulmasi gerekebilir. Oysa, hem bilgisayarl;, hem de geleneksel 6gretim
ortaminda bu tekniklerin  higbiri kullanilmamistir. Benzer teknikler
kullanildigindan, gruplarin erisi ortalamalar1 arasindaki fark anlaml
¢ikmayabilir.

gore yukaridan asagiya, sagdan sola dogru siralayip yazmislardir.

Oneriler

1.Degisik dersler i¢in daha genis kapsamli bir arastirma yapilabilir.

2.Baska degiskenlerin de ise kosuldugu arastirmalar yapilabilir.

3.En azindan bir somestr siirecek, Ingilizce dersinin diger hedef davranislarini
da kapsayacak deneysel bir arastirma yapilabilir.
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SOKAKTA CALISAN COCUKLARIN EGiTiM, AiLE VE CALISMA
YASAMINA YONELIK SORUNLARI UZERINE BiR ARASTIRMA

Birsel AYBEK"

OZET Bu calismanmn amaci, sokakta calisan cocuklarn aile yapisini, egitim diizeylerinin ne
oldugunu ve gerek ailede gerekse sokakta calisirken mne gibi problemler yasadigim
belirlemektir. Arastirmann calisma grubunu sokakta calisan ve rast gele secilen 10 cocuk
olusturmustur. Verilerin toplanmasinda yar1 yapilandinlmsg goriisme kullamlmistir. Elde
edilen sonuglar dogrultusunda bazi onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Cocuk, sokak cocugu, calisan cocuk

ABSTRACT  The purpose of this study is to determine street-working children’s family structures,
education levels and problems they face both While working and with their families. The
subjects of this research were randomly selected 10 street-working children. A semi
structured interwiew form was used to collect data. Some ideas that based on the results of
the research were proposed.

Key Words: Children, street children, working children.
GIRiS
Aile baglarmin, manevi degerlerin giicli oldugu {iilkemizde 6zellikle endiistrilesme
stirecine girilmesiyle beraber, ekonomik gticliikler sonucu kdyden kente go¢ hizlanmis
ve bu da saglksiz bir kentlesmeyi beraberinde getirerek ailelerde toplumsal
¢6ziilmelere, kiiltiirel catismalara neden olmustur. Biitiin bu ¢oziilmeler ve catismalar en
¢ok bu tiir ailelerden gelen ¢ocuklarin olumsuz etkilenmesine neden olmustur. Ciinkii,

¢ok cocuklu, sevgi, sefkat ve ilginin olmadig; ailelerden gelen ¢ocuklar aileleri tarafindan
isgticti olarak gortiltip o kiigiik bedenleriyle sokaklarda ¢alismaya zorlanmaistir.

Boylece, egitim imkanlarindan yeterince yararlanmayan, ¢ocukluklarimi yasamayan bu
cocuklar acimasiz sokak yasaminin kurallarimi 6grenerek gelecegin potansiyel suglular
olma yolunda ilerlemeye baslamislardir. Aileleri tarafindan cesitli sekillerde (fiziksel,
cinsel vb.) istismar ve ihmal edilen gocuklar evden kacip sokaklarda yasamay: tercih
etmekte fakat, bu kez de sokaklarda cesitli sekillerde fiziksel, cinsel vb. istismara
ugramaktadirlar. Biitiin bunlarin sonucunda da bu ¢ocuklarin her gegen giin isledigi sug
(harsizlik, cinayet, tecaviiz vb.) oranlari artmakta ve bu olaylar tirkiitiicti boyutlara
ulagsmaktadir. Tiner, uyusturucu, bali gibi bagimli madde kullanan bu c¢ocuklar
davraniglarini kontrol edememektedir. Bu nedenle, artik 6zellikle sehirlerde insanlar
sokaklarda ytiirtirken bu ¢ocuklardan gelebilecek tehlikeler nedeniyle endise ve kayg1
icerisindedirler.

Biitiin bu anlatilanlardan hareketle bu calismada, sokakta galisan ¢ocuklarin nasil bir
aileden geldigi, egitim diizeylerinin ne oldugu ve gerek ailede gerekse sokakta calisirken
ne gibi problemler yasadiklar: arastirilmaya calisilmustir.

*
Cukurova Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ogretim Gorevlisi
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Bu calismanin genel amaci, sokakta calisan ¢ocuklarin aile yapisini, egitim diizeylerinin
ne oldugunu ve gerek ailede gerekse sokakta ¢alisirken ne gibi problemler yasadiklarin
belirlemektir.

Arastirmanin Amaci

Bu amag dogrultusunda asagidaki alt amaglara da yanit aranmustir:
1.Cocuklarin ailelerinde fiziksel siddet uygulanmakta midir?
2.Cocuklar bagimli madde kullanmakta midir?
3.Cocuklarin yasama iliskin beklentileri nelerdir?

YONTEM
Veri Toplama Arac1

Bu calismada veri toplama araci olarak yari yapilandirilmis goriisme kullanilmistir.
Formda 40 soruya yer verilmistir. Sorulardan bazilar1 kapali uclu bazilar1 da agik uglu
olarak hazirlanmstir. Veri toplama araci olarak kullanilan goriisme formu, 6nce deneme
formu niteliginde hazirlanmis; bu formun diizeni ifadesi, dili sorularin amaca uygun ve
yeterli olma durumu hakkinda uzman goriisti alinmistir. Goriismeler sokakta calisan
cocuklarla sokakta yapilmis ve her bir ¢ocukla 30 dakika gorustilmiistiir. Goriisme
verileri goriisme esnasinda check (V) edilerek ve yazilarak kaydedilmistir.

Orneklem

Bu arastirma, sokakta ¢alisan cocuklarin aile yapisini, egitim diizeylerinin ne oldugunu
ve gerek ailede gerekse sokakta ¢alisirken ne gibi problemler yasadiklarini belirlemeye
yonelik nitel bir calismadir. Bu nedenle bu calisma, Adana ili Seyhan Merkez Tlgesi’'nde
bulunan Gazipasa Semtinde sokakta calisan ve rast gele secilen 10 gocuk {iizerinde
gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Goriismelerde elde edilen nicel veriler igin frekans analiz teknigi kullamilmistir. Nitel
veriler ise, “Microsoft Word” ortaminda yazilmistir. Yazilan nitel veriler birkag kez satir
satir okunmus ve kodlamalar yapilmistir. Daha sonra Bulgular ve Yorum kisminda
oncelikle nicel veriler ve daha sonra nitel verilere yer verilmis, baz1 yerlerde ise bu
veriler birlestirilerek verilmeye calisilmistir.

BULGULAR VE YORUM
A- Kisisel Bilgilere Yonelik Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde, kisisel bilgilere yonelik bulgular ¢ok fazla yer kapsadigindan tablo olarak
verilmemistir.

1. Yas: Ornekleme alinanlarin 1'i haric 9Yunun 18 yasin altinda oldugu
gortilmistiir. Birlesmis Milletler 1989 yilinda kabul ettigi Cocuk Haklarina Dair
Sozlesme, 18 yasin altindaki herkesi ¢ocuk olarak tanimlamustir. Bu diistinceden yola
¢iktigimizda orneklem grubunu olusturanlarin biiyiik ¢ogunlugunun 18 yasin altinda
olmasi, onlarin ¢ocuk olarak nitelendirilmesinin bir géstergesi olabilir.

2.Nereli Olduklar:
Ornekleme alinan cocuklarmn yarist (5 gocuk) Mardin ilinden Adana’ya gelen
¢ocuklardir. Cocuklarin geneline bakildiginda 1'i hari¢ digerlerinin genellikle Dogu ve
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Giiney Dogu Anadolu Bolgesinden gelip Adana’ya yerlestigi saptanmustir. Cocuklara
“Neden kendi ilini terk edip Adana’ya yerlestikleri soruldugunda”, hemen hemen
hepsi ekonomik kosullardan dolay: ailelerinin Adana’ya calismak amaciyla geldigini
belirtmislerdir. Bu bulgu sokakta calisan cocuklarla ilgili yapilan diger arastirmalar:
destekleyici niteliktedir. Ornegin, Konang (1988; Akt. Zeytinoglu,1991) Ankara’da
sokakta calisan 170 cocukla yaptig1 bir arastirma sonucunda bu c¢ocuklarin ailelerinin
yoksul olduklar: ve kirsal kesimden kente gog ettiklerini saptamustir.

3.Anne ve Babanin Sag Olup Olmama Durumu

Ornekleme katilan gocuklarin hepsinin anne ve babasimn hayatta oldugu saptanmstr.
Ayrica, ¢ocuklara “anne ve babaniz birlikte mi yasiyor?” sorusu sorulmus ve ¢ocuklarin
9 tanesi bu soruya “Evet” yanitini verirken 1 tanesi ise “Hayir” cevabini vermistir. Hayir
cevabimi veren c¢ocuk kendisinin babasiyla kaldigini, diger 3 kardesinin annesiyle
yasadigini belirtmistir. Bunun disinda ¢ocuklardan bir tanesi de babasmun iki evlilik
yaptigin ve su anda hep birlikte ayn1 evde kaldiklarimni sdylemistir.

4.Cocuklarin Anne ve Babasinin Calisip Calismama Durumu

Arastirma drneklemine alman ¢ocuklardan 3 tanesi “babaniz calistyor mu?” sorusuna
“Evet” yanitin1 vermistir. Evet yanitini veren ¢ocuklardan bir tanesi babasinin Eskici, bir
tanesi Insaat iscisi, bir tanesi de Hamallik yaptigin sdylemistir. “ Anneniz calistyor mu?”
sorusuna da 2 ¢ocuk “Evet” yamitini vermistir. “Evet” yanitini veren cocuklardan bir
tanesi annesinin mahalledeki Sirdanci” da galistigini, diger ¢ocuk da annesinin tarla
islerinde ¢alistigini belirtmistir.

Bu bulgulardan yola ¢ikarak c¢ocuklarin yaridan fazlasiin babasmin ve annesinin
calismadig1 soylenebilir.

5.Kardes Sayis1

Arastirma sonucunda, ¢ocuklarmn kalabalik ailelerden geldigi saptanmistir. Ciinki,
orneklemi olusturan ¢cocuklarin en az 3, en fazla 9 kardese sahip oldugu goriilmustiir. Bu
bulgu Konang (Akt. Zeytinoglu,1991)'m 1988 yilinda Ankara’da sokakta calisan 170
cocuk ile yaptigr gortisme sonucuyla tutarhidir. Konang, bu arastirmast sonucunda
sokakta calisan bu cocuklarin kardes sayisinin fazla oldugu, yani kalabalik ailelerden
geldigini tespit etmistir. Bu cocuklarin kalabalik ailelerden gelmesi , onlarin gerek
fiziksel gerekse sosyal ihtiyaglarmin giderilmesinin engellenmesi acisindan énemli bir
etken olabilir.

B- Egitime Yonelik Bulgu ve Yorumlar
Bu boliimde 6rneklemi olusturan ¢ocuklarin egitimlerine yonelik bulgu ve yorumlarina
yer verilmistir.

6.Cocuklarin Okula Gidip Gitmeme Durumu

Arastirma sonucunda,drneklemi olusturan 10 ¢ocuktan sadece 1 tanesinin su an okula
gittigi gorulmustiir. Diger 9 cocuktan 1'i hi¢ okula gitmedigini belirtirken, 3’11 ilkogretim
3'tincti sinuftan 5 ‘i de ilkogretim 5'inci simuftan terk oldugunu sdylemistir. Ayrica su an
okula giden 6grenci okulunu, 6gretmenini ve arkadaslarini sevdigini ancak, sabah okula
gidip ogleden sonra calismasmun derslerini olumsuz etkiledigini ve 6gretmeninin
calistigimi bilmedigini bunun icin de okulda basarisiz oldugunu belirtmistir.

Su an okula gitmedigini belirten diger cocuklar ise daha once okula gittikleri zaman da
calistiklarini ve bu durumun da egitimlerini olumsuz etkilediklerini sdylemislerdir.
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Cocuklarin egitimleriyle ilgili olarak ortaya ¢ikan bu bulgular, daha ¢nceki arastirma
sonuglariyla tutarlidir. Ornegin, 1994 yilinda UNICEF ile ortaklasa hazirlanan
“Ttirkiye’de Kadinlarin ve Cocuklarin Durumu” basglikli raporun verilerine gore calisan
cocuklardan okulu terk edenlerin orani %34’iin tizerindedir. Bu sonuglar dikkate
alindiginda sokakta calisan ¢ocuklarin egitimlerinin ciddi anlamda engellendigi
soylenebilir. Ayrica, Tiirkiye'nin 1994 yilinda imzaladig1 Cocuk Haklar1 S6zlesmesi'nde
yer alan “c¢ocuklarin egitim ve gelismelerini kostekleyebilecek istihdam
big¢imlerinden korunmalidir” maddesine de yeterince uymadig1 soylenebilir.

7. Cocuklarin Okula Gitmeme Nedenleri

Goriisme formunda, okula gitmedigini belirten ¢ocuklara “Okula neden gitmiyorsun?”
seklinde agik uglu bir soru sorulmustur. Bu soruya ¢ocuklarin hemen hemen hepsi (9
¢ocuk) ekonomik durumlar1 iyi olmadigindan okula gidemedigini ve kendilerinin calisip
diger kardeslerini okula gondermeye c¢alistigini, evin gecimini sagladiklarim
soylemislerdir.

Cocuklardan bir tanesi maddi durumun yaninda baska nedenlerden dolay: da okula
gitmedigini belirtmistir. Bu soruya iliskin goriisiinii belirten cocuk sunlar1 sdylemistir:

“Maddi durumumuz uygun degil, kardeslerimin gecimini ben sagliyorum. Ayrica, okulun
miidiirii okulda bir olay ¢iktiginda hep beni sucluyordu. Onun igin okulu biraktim.” (12
yasinda, ilk6gretim 3’tincti siniftan terk).

Yukaridaki bulgular dikkate alindiginda, cocuklarin okula gidememesinin altinda yatan
en biiyiik engelin maddi yetersizlikler oldugu goriilmektedir. Ozellikle bu cocuklarin alt
sosyoekonomik ailelerden gelmeleri ve bu ailelerdeki ¢ocuk sayismin fazla olmasi
¢ocuklarin egitim imkanlarini daha da azalttig1 soylenebilir.

8.Cocuklarin Okula Gitmek Isteyip Istememe Durumlart

Gortisme sirasinda okula gitmedigini sdyleyen ¢grencilere “Okula gitmek ister miydin?
Neden?” seklinde bir acik uglu soru sorulmustur. Cocuklarin yaridan fazlasi (7 ¢ocuk)
okula gitmek istediklerini belirtmislerdir. Bu soruya yonelik goriistinii belirten bir ¢ocuk
sunlar1 sdylemistir:

“Okula gitmeyi isterdim, okulu ¢ok seviyorum. Bu isi yapmasaydim ¢ok sevinirdim”.
(13 yasinda, ilkdgretim 5'ten terk).

2 cocuk ise okula gitmek istemediklerini soylemislerdir. Bu cocuklardan birisinin “Okula
gitmek ister miydin? Neden?” seklindeki soruya yanit1 asagidaki sekilde olmustur:

“okula gitmek istemezdim, okulu sevmiyorum. Ciinkii, okula gittigimde 6gretmen hep
beni doviiyordu.” (10 yasinda, ilkogretim 3’ten terk)

Bu sonugclara dayali olarak ¢ocuklarin genellikle okula gitmek istedikleri sdylenebilir. Bu
bulgu, UNICEF ile 1994 yilinda ortaklasa hazirlanan “Kadinlarin ve Cocuklarmn
Durumu” raporunun verileriyle tutarlidir. Bu raporun verileriyle calisan ¢ocuklarin
%b50’sinin egitimlerini stirdtirmek istedikleri ortaya ¢ikmustir.

9.Cocuklarin Sahip Olmak Istedikleri Meslek

Gortisme formunda cocuklara “Biiytiylince ne olmak isterdin? Neden?” seklinde bir
soru sorulmustur. Cocuklardan 4'ti doktor olmak istedigini belirtirken, 2’si polis, 1'i
bankaci, 1'i matbaaci, 1" de futbolcu olmak istedigini belirtmistir. Cocuklardan bir tanesi
ise bu soruya soyle bir yanit vermistir:
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“Bilmiyorum, hi¢ diisiinmedim. Ciinkii, su an sadece ¢alismay: diisiiniiyorum, ailemi
gecindirmek zorundayun.” (18 yasinda).

Bankaci olmak isteyen ¢ocuk ise bu meslegi segme nedenini soyle agiklamustir:
“Bankact olmak isterdim. Bu meslegi cok seviyorum. Ciinkii, Cumartesi-Pazar tatil ve
aksamlar1 5 “de isleri bitiyor.” (13 yasinda).

Bu bulgular dikkate incelendiginde cocuklarin en cok doktor olmak istedikleri
soylenebilir. Cocuklarin doktor olmak isteme nedenlerini ise daha ¢ok hasta olan
yakinlarmi (babalarini) ve arkadaslarini iyilestirmek olarak belirtmislerdir.

C- Calisma Yasamina Yonelik Bulgular ve Yorumlar
Bu boltimde ¢ocuklarin ¢alisma yasamlarina yonelik bulgu ve yorumlara yer verilmistir.

10. Cocuklarin Calisma Saatleri ve Yaptiklar1 isler

Goriistilen ¢ocuklara sorulan sorulardan bir tanesi de “Giinde kag saat ¢alisiyorsun ve
sabah saat kacta calismaya bagliyorsun?” seklinde bir soru olmustur. Cocuklarin yaridan
fazlas1 (6 cocuk) genellikle sabah saat 07'den gece saat 24:00'e kadar calistiklarmi
belirtmislerdir. Bu saatler dikkate alindiginda ¢ocuklarin giinde ortalama 16 saat ¢alistig1
soylenebilir.

Ortaya cikan bu bulgu, Devlet Istatistik verilerini destekleyici niteliktedir. Devlet
Istatistik verilerine gore, tilkemizde 6-14 yas grubundaki cocuklarmn %32’si calismakta,
yani bu gruptaki her 3 ¢ocuktan biri ¢alisma yagsamui iginde yer almakta ve bu oran 12-14
yas grubunda %43.3’e kadar ¢tkmaktadir. Cocuklarin ¢alisma saatlerine bakildiginda 12-
14 yas grubundaki cocuklarin haftada ortalama 56 saat calistigi hafta sonlari
calismadiklar1 dustintiliirse gunliik calisma stirelerinin 10 saati astigt soylenebilir
(www.ato.org.tr/dergi/1999-2 / gundem5.htm).

Yine arastirmaci tarafindan ¢ocuklara “Hep ayni isi mi yapiyorsun?” seklinde bir soru
sorulmustur. Cocuklarin hemen hemen hepsi (9 cocuk) yaptiklar isin kagit toplamak
oldugunu belirtirken bir cocuk da sakiz, simit sattigin1 ve bazen de ayakkab1 boyacilig1
yaptigin séylemistir. Cocuklardan bir tanesi bu soruya yonelik gorisiinii su sekilde dile
getirmistir:

“Daha oOnce Kebab¢t da calistyordum ama simdi Ramazan oldugu icin orda
calisamiyorum. Su an yaptigim is kagit toplamak.” (16 yasinda).

Yukarida, ¢ocuklarin calisma saatleri ve yaptiklar: islerle ilgili arastirma sonuglari
dikkate alindiginda, ¢ocuklarin isgiicti olarak goriildiigii ve ¢ocukluklarini yasamadan
kiigtik ve mahsum bedenleriyle sokaklarda yasam miicadelesi verdikleri sdylenebilir.

11. Cocuklarin Giinde Kag Lira Kazandiklar1 ve Kendi Istekleri ile Calisip Calismama
Durumlar1

Gortisme formunda cocuklara “Giinde kag lira kazaniyorsun?” seklinde bir soru
sorulmustur. Cocuklarin biiytik ¢ogunlugu giinde ortalama 3-4 milyon para
kazandiklarini belirtmislerdir. Cocuklara kazandiklar: paray: kendilerinin mi harcadig:
yoksa bagkasina verdikleri soruldugunda, yine cocuklarin hemen hemen hepsi
kazandiklar1 parayr ailelerine verdiklerini sdylemislerdir. Bu soruya g¢ocuklardan
birisinin yanit1 su sekilde olmustur:

“Paramin hepsini anneme veriyorum. Kendim harcamiyorum, paralart babama
vermiyorum. Ciinkii, babama verdigimde hepsini ickiye veriyor.” (18 yasinda).
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Yine, cocuklara “Kendi isteginle mi calisiyorsun yoksa ailedekiler mi senin ¢alismani
istiyor?” seklinde bir soru sorulmustur.

Cocuklarin hemen hemen hepsi (9 ¢ocuk) kendi istekleri ile calistiklarini belirtirken,
¢ocuklardan bir tanesi ise anne ve babasinin baskis: ile calistigini séylemistir. Kendi
istegi ile calistigini sdyleyen bir cocuk bu soruya iliskin gortistinii su sekilde belirtmistir:

“Ben ailemi gecindirmek icin ¢alisiyorum onlar istemiyor ama bize kim bakacak kim
yardun edecek.” (13 yasinda).

Cocuklarin yaridan fazlasi babalarinin hasta oldugunu ve bunun icin ¢alismadigin
ailede kendiler disinda bagka calisan kimse olmadig; igin kendilerinin ¢alismak zorunda
oldugunu soylemislerdir. Ornegin, cocuklardan bir tanesi calismak zorunda oldugunu
su sekilde belirtmistir:

“Daha once abim c¢alisiyordu ama simdi cezaevinde. O olmadig icin ve babamda
calismadig icin ben calistyorum.” (12 yasinda).

Bu bulgular 1994 yilinda UNICEF ile ortaklasa hazirlanan “Tiirkiye’de Kadinlarin ve
Cocuklarin Durumu” basliklt raporun verileriyle tutarlidir. Ciinkii, bu raporun
verilerine gore, cocuklar kentlerde toplam isgiiciniin % 22.8'ini, kirsal alanda ise
%46.9'u ile neredeyse yarsini olusturmaktadir. Bu ¢ocuklarin %17.9’unun ise babasi issiz.

12. Cocuklarin Sokakta Calisirken Yasadig: Problemler

Gortisme formunda, ¢ocuklarin sokakta ¢alisirken ne gibi problemler yasadigini ortaya
¢ikarmak icin,4 tane soru sorulmustur. Asagida sirayla bu sorular ve bu sorulardan
ortaya ¢ikan bulgulara yer verilmistir.

a) Cocuklara “Sokakta c¢alistigt zamanlarda diger insanlardan ve diger calisan
¢ocuklardan dayak yiyor musun ? Dayak yiyorsan ne yaptiginda seni doviiyorlar?”
seklinde bir soru sorulmustur.

Cocuklarin hemen hemen hepsi, sokakta calisan diger kendilerinden biiyiik gocuklarla
kavga ettiklerini ve bu ¢ocuklarin onlarin kagitlarini ve paralarini almaya calistiklarmi
belirtmislerdir. Yine, cocuklarin hemen hemen hepsi baly, tiner kullanan ¢ocuklardan
dayak yediklerini, bu cocuklarin kendilerine bicak cektiklerini, tehtid ettiklerini
soylemislerdir. Cocuklardan bir tanesi bu soruya sdyle bir yanit vermistir:

“Bazi ¢ocuklarla kavga ediyoruz, baly, tiner kullananlar paramizi almak icin bize bigcak
cekiyorlar ve bizi déviiyorlar. Ama biz baly cekmiyoruz. Olmek var baly cekmek yok.”
(18 yasinda).

Ancak, ¢ocuklarin cogu 6zellikle birlikte calistiklar1 arkadaslarini ¢ok sevdiklerini, onlar1
kendilerine ailesinden daha yakin hissettiklerini séylemislerdir.

b) Yine,cocuklarin sokakta calisirken yasadiklar: problemleri 6grenmek amaciyla onlara
“Sokakta calisirken seni en ¢ok korkutan sey nedir?” sorusu sorulmustur. Bu soruya
¢ocuklarin hemen hemen hepsi ayni cevab:r vermistir. Cocuklar 6zellikle gec saatlerde
eve gittikleri i¢in, aksamlar1 karanliktan, kopeklerden , baly ve tiner kullanan ¢ocuklarin
saldirilarindan ve gocuk kagiran hirsizlardan korktuklarini belirtmislerdir.

Ornegin, cocuklardan bir tanesi bu konudaki tedirginligini sdyle dile getirmistir:
“Ge¢ kalinca, karanliktan ¢ok korkuyorum. Hirsizlar cocuklari kagiriyor, beni de



52 | Egitim Arastirmalar

kagirirlar diye ¢ok korkuyorum. Bir de tiner baly kullanan cocuklar var, geceleri onlar
da bigak cekiyorlar bize, paramizi almak icin.” (“13 yasinda).

c) Gorisme sirasinda gocuklara sorulan bir bagka soru da “Daha ¢nce hi¢ karakola
gittin mi?Neden?” sorusudur. Cocuklarin hemen hemen hepsi karakola bircok kez
gittiklerini sdylemislerdir. Cocuklar, &zellikle 18 yasindan kiigiik olduklar1 igin
calismalarimin yasak oldugunu ve bunun i¢in de polislerin kendilerini tnce karakola
gottirtip daha sonra da yetistirme yurtlarina gonderdiklerini belirtmislerdir.

Ancak, cocuklarin biiytik ¢ogunlugu yetistirme yurtlarindan kagtiklarini, ¢tinkii bu
yurtlar: sevmediklerini soylemislerdir. Yurtlar1 sevmeme nedenlerini iki cocuk asagidaki
sekilde belirtmistir:

“ Karakola gittim, oradan beni yetistirme yurduna gotiirdiiler. Yurttaki cocuklar beni
doviiyorlardr. Orda da baly, uhu kullanan ¢ocuklar var. Disaridaki arkadaslart onlara
baly, uhu getiriyor, pencereden onlara veriyorlar. Onlar da coraplarimin icine sakliyor.
Sonra ailem geldi beni yurttan geri aldi.” (12 yasinda).

d) Cocuklarin sokakta calistifi zamanlarda yemek problemlerini nasil ¢ozdugtini
o6grenmek amaciyla, onlara “Calistigin saatler icinde nerede yemek yiyorsun?” sorusu
sorulmustur. Cocuklarin yaridan fazlas1i (6 cocuk) genellikle ¢opteki ekmekleri,
yiyecekleri toplayip yediklerini ve bazen de sokakta gecen insanlarin kendilerine yitecek
verdiklerini ya da aldiklarini soylemislerdir.

Cocuklardan bir tanesi bu soruya sdyle bir yanit vermistir:
“ Copte ne bulursak yiyoruz.” (15 yasinda).

Cocuklarin yaklasik yaris1 (4 cocuk) ise kendi paralariyla yiyecek aldiklarimni ve daha ¢ok
da gofret, simit, ¢cekirdek vb. yiyecekler aldiklarini bazen de sokakta gecen insanlarin
kendilerine yiyecek verdiklerini belirtmislerdir.

Yukaridaki biitiin bulgular dikkate alindiginda cocuklarin sokaklarda calisirken birgok
problemle karst karsiya olduklari, ¢ocukluklarini yasamadan zamanlarini acimasiz ve
tehlikeli sokaklarda gecirdikleri ve bu sokaklarda yetiskinlerin bile ¢ogu zaman bas
edemedikleri agr sorumluluklar yiiklendikleri soylenebilir. Ozellikle g¢ocuklarin
¢oplerde yiyecek toplayip yemeleri, ¢ocuklarin bir¢ok hastaliga yakalanma ve bu
bulasici hastaliklar1 diger cocuklara ve ailedeki diger bireylere bulastirma riskini
arttirabilir.

D- Cocuklarin Ailelerinde Fiziksel Siddetin Uygulanip Uygulanmadigina Yonelik
Bulgu ve Yorumlar

Bu bolimde ¢ocuklarin ailelerinde fiziksel siddetin uygulanip uygulanmadigina yonelik
bulgu ve yorumlara yer verilmistir

13. Cocuklarin Her Aksam Eve Gidip Gitmeme Durumu
Gortisme formunda, ¢ocuklarin her aksam eve gidip gitmedigini 6grenmek icin “Her
aksam eve gidiyor musun?” seklinde bir soru sorulmustur.

Cocuklarin hemen hemen hepsi (9 cocuk) her aksam eve gittiklerini belirtirken, yalnizca
bir cocuk bazi geceler eve gitmedigini, eve gitmedigi geceler parklarda yattigim
soylemistir.

Bu bulgudan yola ¢ikildiginda bu ¢ocuklarin hentiz sokagin ¢ocuklar: olmadiklari, hala
sokaktaki ¢ocuklar kategorisini girdigi soylenebilir. Yani, bu ¢ocuklar ailesinden giderek
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daha az destek alan, ailenin ge¢im sorumlulugunu sokaklarda calisarak paylasmak
zorunda kalan ¢ocuklardir. Sokaklar bu cocuklarin giinliik faaliyetlerde bulundugu
mekanlar doéntismiis olsa da bu ¢ocuklar hala kesin olarak evlerine baglidirlar ve her
aksam evlerine donmektedirler. Ailelerinden tam olarak kopmamuslardir.

14. Cocuklarin Evde Dayak Yiyip Yemedigi
Cocuklara, evde fiziksel siddetin uygulanip uygulanmadigimi saptamak icin, “Evde
anne-baba ya da kardeslerinden dayak yiyor musun?” sorusu sorulmustur.

Cocuklarin yaridan fazlasi (7 ¢ocuk) evde dayak yemedigini belirtirken 3 ¢ocuk ise evde
dayak yedigini soylemistir. Dayak yiyen ¢ocuklara, “Ne yaptiginda dayak yiyorsun?”
seklinde bir soru soruldugunda cocuklardan iki tanesi, para gotiirmediginde babasinin
dovdiigint soylerken digeri de eve ge¢ gittigi zamanlarda babasmin dovdiuginii
belirtmistir.

Dayak yediklerinde neler hissettiklerini ise ti¢ cocuk asagidaki sekilde dile getirmistir:
“Kegke bir araba ¢arpsa da 6lsem diyorum.” (15 yasinda).

“Evden gitmek istiyorum.” (13 yasinda).

“ Kiztyorum, ben adamca ekmek parami kazanmaya ¢alistyorum, babam beni doviiyor
gec gittim diye.” (13 yasinda).

Say1 olarak evde fiziksel siddete maruz kalan ¢ocuklar az da olsa bu ¢ocuklarin evde
babalarindan dayak yemesi onlarin babalarindan nefret etmelerine ve zamanla evden
kacip sokagmn cocuklart olmalarina neden olabilir. Nitekim, Konang (1988; Akt.
Zeytinoglu,1991) tarafindan yapilan bir arastirmada Ankara Emniyet Midiirlugiinde,
Cocuk Burosu kayitlar: 2,5 yil icin taranmis ve buraya getirilen ¢ocuklarmn 6zelliklerine
bakilmustir. Sonugta, bu biiroya getirilen 471 ¢ocuktan yarisimin evden kagtigi tespit
edilmistir.

15. Cocuklarin Babalar1 Tarafindan Annelerine Fiziksel Siddet Uygulanip
Uygulanmadig

Goriisme formunda, ailede baba tarafindan anneye fiziksel siddet uygulanip
uygulanmadigin belirlemek amaciyla ¢ocuklara “Baban anneni doviiyor mu? Neden?”
seklinde bir soru sorulmustur.

Cocuklarin biiytik ¢ogunlugu (8 cocuk) babasimnin annesini dévmedigini belirtirken iki
cocuk ise babasmin annesini bazen dovdugiini soylemistir. Cocuklara, “Babalarinin
annelerini neden dovdiigii ve anneleri dayak yediginde neler hissettikleri”
soruldugunda iki ¢ocuk bu konudaki gortislerini asagidaki sekilde belirtmistir:

“Babam icki ictiginde evde falaka var. Hem annemi hem de bizi déviiyor, annemi
dovdiigiinde kendimi 6ldiirmek istiyorum.” (13 yasinda).

“Annem yengemlerin evine ¢ok gittigi zaman, babam doviiyor. Babam annemi
dovdiigiinde ikisine de actyorum. Zaten annem hasta.” (13 yasinda).

Yukaridaki bulgular goz ontine alindiginda, ozellikle annelerin aile iginde fiziksel
siddete maruz kalmalarinin ¢ocuklar: olumsuz yonde etkiledigi sdylenebilir. Nitekim
yapilan arastirmalar, istismarin (gerek fiziksel, gerek cinsel) yasandigi ailelerdeki
cocuklarin benlik saygilarinin ve gelecekteki beklenti diizeylerinin diisiik oldugunu
ortaya koymaktadir.

E-Cocuklarin Bagimli Madde Kullanip Kullanmama Durumuna Yénelik Bulgu ve
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YORUMLAR
Bu boliimde ¢ocuklarin ve ailedeki bireylerin bagimli madde kullanip kullanmadigina
yonelik bulgu ve yorumlara yer verilmistir.

16. Cocuklarin Bagimli Madde Kullanip Kullanmama Durumu

Cocuklarin bagimli madde kullanip kullanmadigini 6grenmek igin onlara “Bagimli
maddeler (sigara, alkol, tiner, uyusturucu vb.) kullaniyor musun?Neden?” seklinde bir
soru sorulmustur. Cocuklarmn biiytik bir kismi (8 ¢ocuk) sigara ictigini belirtirken, iki
cocuk ise herhangi bir bagimli madde kullanmadigint soylemistir. Sigara ictigini
soyleyen iki cocuk bu konudaki diistincelerini soyle dile getirmislerdir:

“Sigara iciyorum, camm sikildigr icin iciyorum, 12 yasindan once kullanmaya
basladun.” (12 yasinda).

“Evet sigara kullamyorum ama alkol icmiyorum, alkol i¢sem babam beni keser.” (15
yasinda).

Sigara i¢tigini sdyleyen cocuklardan sigaray1 nereden buldugu soruldugunda ¢ocuklarmn
hemen hemen hepsi bazen yerdeki sigara izmaritlerini alip ictigini bazen de sokakta
gecen insanlardan istediklerini sdylemislerdir. Cocuklarin ¢ogunun sigara kullandig ve
bu sigaralar1 da c¢ogunlukla yerdeki izmaritleri toplayarak ictikleri gtz ontinde
bulundurulursa onlarin sagliklarinin ciddi anlamda tehlikede oldugu soylenebilir.

F- Cocuklarin Yasama iliskin Beklentilerine Yonelik Bulgu ve Yorumlar
Gortisme formunda ¢ocuklarin yasama yonelik beklentilerini 6grenmek icin 3 tane soru
sorulmustur. Asagida bu sorulara yonelik bulgu ve yorumlara yer verilmistir.

17. Cocuklarin En Cok Yapmak istedigi Seyler

Gortisme formunda ¢ocuklara “En ¢ok yapmak istedigin sey nedir?” seklinde bir soru
sorulmustur. Cocuklar bu soruya ¢ok farkli yanitlar vermislerdir. Cocuklarin bazilarinin
bu soruya verdikleri yanitlar asagidaki gibidir:

“Diikkan agip esnaf olmak isterdim, daha once araba dosemecisinde calismistim.” (15
yasinda).

“ Gezmek, dolasmak, eglenmek isterdim.” (13 yasinda).

“En ¢ok okula gitmek isterdim.” (18 yasinda).

“Futbol oynamak isterdim.” (16 yasinda).

“Spor yapmak isterdim.” (15 yasinda).

Cocuklarin en ¢ok yapmak istedikleri etkinliklere bakildiginda genel olarak onlarmn
yasamdan beklentilerinin ¢ok yiiksek olmadig1 giinlilk yasam icerisinde yasitlarinin
yaptig etkinlikleri yapmak istedikleri stylenebilir.

18. Cocuklarin Nerede ve Kiminle Olmak istedigi

Cocuklara “Simdi nerede ve kiminle olmak isterdin?” seklinde bir soru sorulmustur. Bu
soruya da cocuklar ¢ok farkli cevaplar vermislerdir. Cocuklarin bazilarmin bu soruya
verdikleri yanitlar asagida verilmistir:

“ Evimde, ailemle olmak isterdim.” (18 yasinda).

“Kiz arkadasimla birlikte gezmek isterdim.” (16 yasinda).

“Mahalledeki arkadaslarimla, gezmek oynamak isterdim.” (12 yasinda).

Bu sonugclara bakildiginda , cocuklarin genel olarak en c¢ok arkadaslariyla birlikte olup
onlarla gezmek, oynamak istedikleri goriilmektedir. Cocuklarin yaslar1 dikkate
alindiginda bu isteklerinin onlarin gelisim 6zelliklerinden kaynaklanan dogal istekler
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19. Cocuklar, Insanlarin Kendilerine En Cok Hangi Konuda Yardim Etmesini
Istemektedirler

Cocuklara “Insanlarin sana en ok hangi konuda yardim etmesini istersin?” seklinde bir
soru sorulmustur. Cocuklar bu soruya ¢ok farkli yanitlar vermislerdir. Bazi cocuklar bu
konuda diistincelerini asagidaki sekilde dile getirmislerdir:

“ Bana bir ev almalarin isterdim.” (12 yasinda)

“ Kotiiliik yapmamalarini, birbirlerini sevmelerini ve kavga etmemelerini isterdim.”
(12yasinda).

“ Okula gondermelerini isterdim.” (15 yasinda).

“Gozlerimi ameliyat ettirmelerini isterdim, ciinkii gozlerim uzagr gormiiyor.” (16
yasinda).

“Bana bir pizza diikkant agmalarini isterdim.” (18 yasinda).

oldugu sdylenebilir.

Bu sonuclar dikkate alindiginda cocuklarin kendi gereksinimleri dogrultusunda,
insanlarin kendilerine yardim etmek istediklerini diistindiikleri sdylenebilir.

Sonug ve Oneriler
Bu boliimde, oncelikle arastirma bulgularindan elde edilen sonuglara yer verilmis ve
daha sonra bu sonuglar dogrultusunda gelistirilen 6nerilere yer verilmistir.

SONUCLAR

A. Egitime iliskin Sonuclar

1. Cocuklarin sadece bir tanesinin su an okula gittigi, diger 9 ¢ocuktan 1’inin hi¢ okula
gitmedigi, 3'tntin ilkogretim 3’tincti , 5'inin de ilkégretim 5’inci siiftan terk oldugu
belirlenmistir.

2. Cocuklarin hemen hemen hepsinin (9 ¢cocuk) maddi durumlar: iyi olmadigindan
okula gidemedigi ve yaridan fazlasinin (7 ¢ocuk) okula gitmek istedikleri saptanmustir.

B. Calisma Yasamina Yonelik Sonuclar

1. Cocuklarin yaridan fazlasinin (6 ¢cocuk) giinde ortalama 16 saat calistig ve hemen
hemen hepsinin (9 ¢cocuk) yaptiklari isin kagit toplamak oldugu tespit edilmistir.

2. Cocuklarin biytk ¢ogunlugunun ( 9 cocuk) kendi istekleriyle calistigr ve giinde
ortalama 3-4 milyon kazandiklar1 belirlenmistir.

3. Cocuklarin hemen hemen hepsinin sokakta ¢alisirken sokakta bulunan baly , tiner
vb. bagimli maddeler kullanan diger cocuklardan dayak yedigi ve onlar tarafindan
tehtid edildikleri saptanmustur.

4. Cocuklarin buiyiik cogunlugunun bir¢ok kez karakola gittigi ve polisler tarafindan
yetistirme yurtlarina gonderildikleri fakat bu yurtlardan kactiklar: tespit edilmistir.

5. Cocuklarin yaridan fazlasinin (6 ¢ocuk) calistiklar: saatler i¢cinde genellikle ¢opten
yiyecek toplay1p yedikleri ortaya ¢ikmustir.

C Cocuklarin Ailelerinde Fiziksel Siddetin Uygulanip Uygulanmadigina iliskin
Sonuclar

1. Cocuklarmn yaridan fazlasin (7 gocuk) evde dayak yemedigi ve yine biiyiik
¢ogunlugunun (8 cocuk) babasi tarafindan annesine herhangi bir fiziksel siddetin
uygulanmadig1 saptanmustir.

D. Cocuklarin Bagimli Madde Kullanip Kullanmadigina iligkin Sonuglar
1. Cocuklarin biiytik bir kismiin (8 ¢ocuk) sadece sigara ictigi ve bunun disinda
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herhangi bir bagimli madde kullanmadiklar: tespit edilmistir.

E- Cocuklarin Yasama iliskin Beklentilerine Yonelik Sonuglar

1. Cocuklarin yasamdan beklentilerinin ¢ok yiiksek olmadig: giinlitk yasam igerisinde
yasitlarinin yaptig1 etkinlikleri yapmak istedikleri ortaya ¢ikmustir.

2. Cocuklarin ozellikle kendi gereksinimleri dogrultusunda , insanlarin kendilerine
yardim etmesi gerektigini dustindiikleri tespit edilmistir.

ONERILER

1. En kisa stire igerisinde gerek devlet gerekse ilgili kurum ve kuruluslar “sokakta
calisan ¢ocuklar” problemini sosyal bir problem olarak goriip gerekli 6nlemleri alma
yoluna gitmelidir. Bunun icin gerek devlet gerekse ¢esitli kuruluslar (Sosyal Hizmetler
ve Cocuk Esirgeme Kurumu, Sokak ¢ocuklarimi korumaya yonelik gesitli dernekler vb. )
toplumda bulunan diger kurumlarla isbirlii yaparak bu sosyal problemi ¢tzmeye
calismalidir.

2. Para kazanma gereksiniminin ¢alisan ¢ocuklarin egitimini engelleyen en biiyiik etken
oldugu diistinuldiigiinde, gerek devlet gerekse cesitli 6zel kuruluslar tarafindan bu
cocuklara maddi destek verilmelidir. Ayrica, ozellikle sehirlerde belediyeler ve &zel
kuruluslarin yardimiyla gerek istismar edilmis cocuklari gerekse cesitli kosullardan
gelip sokakta yasamaya calisan ¢ocuklarin beslenme, saglik, psikolojik danisma ve
egitim gibi ihtiyaclarini giderecek cesitli hizmet biirolar1 kurulmalidir.

3. Bu ¢ocuklarin 6zellikle kirsal kesimden kente go¢ eden ve kalabalik ailelerden gelen
cocuklar oldugu goz oOntine almirsa bu ailelerin uzmanlar tarafindan hem aile
planlamas1 hem de ¢ocuk yetistirme konusunda bilinclendirilmesi gerektigi stylenebilir.
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CALGI CALMADA GELiSIM VE BELLEGIN ISGORUSU

Mustafa H. BULUT"

OZET Insanin bedensel gelisimi ve biligsel gelisiminin yamsira bellek ve belle§in iki tirii ile
bunlarin calgi calma tizerindeki etkileri arastirmanin icerigini olusturmaktadr.
Bu calismamin amaci gelisim ve bellegin calgt calma tizerindeki isgoriileri ve bu isgoriilerin
eksiksiz olarak yerine getirilmesiyle ¢calgimn daha ustaca kullamilmas: arasidaki iliskilerin
neler oldugunu ortaya cikarmaktir.
Calismada yontem olarak betimlemeden yararlanilmistir.

Anahtar Kelimeler:Gelisim, bellek, calgi, calgan (calg1 calan)

ABSTRACT  This study describes memory and two types of it , besides the physical and cognitive
development of humans , and the influence of these on playing a musical instruments.
The aim of the study is to describe the functions of physical development and memory on
playing a musical instruments and the relation between performing these functions
correctly and playing the instrument more skillfully.
In the study , descriptive method was used.

Key Words: Progress, memory, instrument, instrument player.
GIRiS
Gelisim denilince aklimiza dollenmeden baslayarak yasamin sonuna kadar yer alan
stire¢ gelmektedir. “Bebeklikten baslayip yasliliga dogru ilerleyen yasam stiresinde

birbirinden farkli ozellikler tasiyan gelisim donemlerinden gecilir.” (Erden-Akman.
1997)

Bu calismada, s6z konusu gelisim donemleri bedensel gelisim ve bilissel gelisim dénemi
olarak iki farkli boyutta ele alinacaktr.

Calg1 Calmaya Etki Edecek Bedensel Gelisimler:

1.a.Sesleri duyabilmek icin saglikli bir kulak yapis1 ve saglikli bir isitmeye sahip olmak
1.b.Calgiy: tutabilmek igin; saglikli bir bas, boyun, omuz, kol, dirsek, bilek, el ve bunlarla
ilgili eklem ve kas yapisina sahip olmak.

1.c.Parmaklar: tel, tuse ya da klavyeye yerlestirebilmek igin, saglikli bir kol, bilek, el,
parmak ve bunlarla ilgili eklem ve kas yapisina sahip olmak.

1.d. Ritim sayarken ayak vurabilmek ya da piyano gibi pedall1 bir ¢alginin pedalia
dokunabilmek icin, saglikli bir bacak, ayak, ayak bilegi, ayak tabani, ayak parmag: ve
bunlarla ilgili eklem ve kas yapisina sahip olmak.

1.e.Uflemeli calgilar icin; saglikli bir ¢cene, dudak, dil, dis ve bunlarla ilgili eklem ve kas
yapisina sahip olmak.

1.f. Calginin 6zelligine gore viicudun almasi gereken sekil igin saglikli bir kemik,
omurga, eklem ve kas yapisina sahip olmak.

Calg1 Calmaya Etki edecek Bilissel Gelisimler:
1.g.Notalar1 okuyabilmek i¢in partiyi, calgidaki nota yerlerini ve nota degerlerini bilmek.
1.h. Nians isaretlerini sekilleriyle adlariyla bilmek.

* Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogretim Gorevlisi
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1.i. Ritim sayabilmek icin 6l¢ti degerlerini, suslar1 ve vuruslar: bilmek.

1j. Miiziksel isaretleri algilamak ve calgisinda uygulayabilmek i¢in gerekli zeka
diizeyine sahip olmak.

Gortiltyor ki hem bedensel gelisim hem de bilissel gelisim calg1 calma tizerinde nemli
etkilere sahip olan gelisimlerdir. Her iki gelisim tiirtiniin ¢alg1 ¢almadaki isgoriileri ise
sunlardar.

Calg1 Calmada Bedensel Gelisimin Isgoriileri:

1.k.Sesleri dogru ve temiz duyup algilayabilmek.

1.1. Calgiy: tutabilmek. (Omuzda, kolda diz tistiinde, elde agizda vb.)

1.m. Parmaklar tel, tuse, klavye vb. yere yerlestirebilmek.

1.n. Ayaklar1 hareket ettirebilmek. (ritim sayarken, pedalli bir ¢alginin pedalina
dokunurken vb.)

1.0. Calgmin 6zelligine gore viicuda sekil kazandirabilmek. (oturmak, egilmek, vb.)

Calg1 Calmada Biligsel Gelisimin Isgoriileri:

1.p. Notalar1 degerlerine gore okuyabilmek. (bona vb.)
1.q.Notalari siireleri ve sesleriyle okuyabilmek. (solfej)

1.r. Okudugu notalar ¢algisinda seslendirebilmek. (calg1 calma)
1.s. Niianslari yerine getirebilmek. (f, p, pp vb.)

1.t. Calgisini tantyabilmek. (Nota yerlerini)

Bellek:

“Duyum, alg1 ve izlenimlerimizin depolanmasi, saklanma yetisi” (Topses, 1997) olarak
da tanimlanabilmekte olan bellegin calgi ¢almadaki islevine gegmeden 6nce gelisimde
oldugu gibi, belleginde calg1 calmayla olan iliskisinin énemine dikkat edilmesinin dogru
olacag duistintilmektedir.

l.u. Kisa Siireli Bellek: “Diyo-fizik bir siire¢ olarak kabul edilmektedir. Smmirli bir
kapasitesi vardir ve koruma stiresi 30 saniyedir.” (Topses, 1997)

1.v.Uzun Siireli Bellek: “Biyokimyasal siire¢ olarak kabul edilmektedir. Baska bir
degisle uzun stireli bellegin islevi, biyolojik temelde protein sentezi ile saglamaktadir.
Yaklastk 30 sn. gectikten sonra animsanan bir uyarici, uzun stireli bellekten
saglanmaktadir. (Topses, 1997)

Bu iki bellek ttirtinde de edinilen bilgilerin islenmesinde izlenen yollar vardir. Bu
yollardan birisi “kisa stireli bellekte bilginin islenmesi” dir. Kisa siireli bellege bilgiyi
islemek icin “tekrar-rehearsal” dan ve “gruplandirma” dan yararlanilir. Bilginin
islenmesindeki bu yollar1 ¢algt calmayla iliskilendirecek olursak; 6grenci calgida notalar:
okurken gozii ile takip ettigi notalar1 “koruyucu tekrar-main tenanse rehearsal” denilen
tekrarlama yoluyla bellegine depolayabilir. Bu tekrarda 6grenci 6grendigi notalar1 hicbir
degisiklige ugratmadan ayrni bigimi ile tekrar ederek kisa siireli bellekte korur. “
diizenleyici tekrar- elaborative rehearsal” yoluyla 6grenci yeni dgrendigi notalarr eski
notalarla iliskilendirerek tekrarlar. Bu sayede birinci asama olan kisa siireli bellekte
bilginin islenmesi tamamlanur.

Ikinci yol olan uzun siireli bellekte bilginin islenmesinde ise 6grenci kisa stireli bellekte
depolamis oldugu notalari, niianslarina gore ¢alma, vurgular: belirtme ve yorumlama
gibi bilgilerle orgiitlendirerek saklar. Baska bir degisle ezberine alir. Ezber yapilmadan
once vgrenmenin gerceklesmis olmasina 6zen gosterilmelidir.
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Calg1 Calmada Bellegin Isgoriileri:

1.w. Okunan notalarin duyulmasy, algilanmasi ve ¢algiya uyarlanmasi.

1.x.Okunan notalarin tekrar yoluyla kisa stireli bellege depolanmasi.

1.yilk okunan notalarla, sonrakilerin iliskilendirilerek tekrarlanmasi ve kisa siireli
bellekte bilginin islenmesi.

1.z. Kisa stireli bellekte depolanan bilgilerin, calgi teknik ozelliklerinden de
yararlanilarak yorumlanmasi ve ezbere alinarak uzun stireli bellekte saklanabilmesi.

SONUC

Calg1 calmada saglikli bir bedensel gelisim ve bilissel gelisimin tamamlanmis olmasi
zorunludur. Bunlarin yani sira belleginde yeterince gii¢lii olmas: gerekmektedir. Bellek
ne kadar giiclii ise, calinan eseri ezbere almak, o kadar kolay ve yapilan ezberde o kadar
kalic1 olacaktir. Calganin eseri ezbere almasi, onun eseri yorumlamasinda kolaylik
saglayacaktir. O halde bedensel ve bilissel gelisimini saglikli olarak tamamlayan, yeterli
derecede bellek giiciine sahip olan ve normal isitme giictine sahip olan herkes calg:
calabilecektir. Bu baglamda, calgt calmada gelisimin ve bellegin ¢ok 6nemli isgoriilere
sahip oldugu, bu isgoriilerin gelisimin daha saglikli ve bellegin daha giiclii olmasiyla
dogru orantil olarak islerlik kazanacag, yaparak 6grenilebilecek ve tekrar sayesinde de
degistirilebilecek bir siire¢ olan calgi calma eyleminin virtiiozite gerektirecek kadar tist
diizeyde gerceklestirilebilmesi igin son derece saglikli bir bedensel ve bilissel gelisimin
yani sira istiin bir bellege ve isitme diizeyine sahip olunmas: gerektigi sonucuna
ulagilmustir.
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FeN BiLGisi DERSININ ILKOGRETIM PROGRAMLARI VE LiSELERE
GiRiS SINAVLARI ACISINDAN DEGERLENDIRILMESI

Yrd. Dog. Dr. Ahmet COBAN"®

OZET Bu arastirma, Fen Bilgisi dersinin flkégretim Programlar: ve Liselere Giris Sinavlar: (LGS)
agistndan degerlendirilmesini kapsamaktadir. Arastirmanin amaci, Fen Bilgisi 6gretiminin
[lkégretim Programlar ve LGS agisindan cesitli boyutlariyla degerlendirmektir.
Aragtirma, [lkégretim Programlarinda yer alan Fen Bilgisi dersi ile bu derse iliskin LGS
sorulart arasindaki iliskiyi ortaya koymak amaciyla yapilnus tarama modelinde bir
caligmadir.

Anahtar Kelimeler : Fen Bilgisi Programi, Liselere Giris Stnavi.

ABSTRACT This study covers the evaluation of Science Course in terms of Elementary Programme and
Entrance Examination of High Schools. The aim of research is to evaluate teaching Science
Course in terms of Elementary Programme and Entrance Examination of High Schools.
The research is a survey model put forward in order to claim the relation between Science
Course in Elementary Programme and Entrance Examination of High Schools.

Key Words : Science Course, Elementary Programme, Entrance Examination of High
Schools.

PROBLEM

Doganin 6nemli bir parcasi olarak insan, yasamin stirdiirmek i¢in dogay1 tanimak,
yasalarina uymak ve ona egemen olmak zorundadir. “Ulkenin bireyleri olarak, bilim ve
teknoloji ile ilgili sosyal konularda, dogru kararlarin alinmasina katki yapma
zorunlulugumuz daha sik giindeme gelmektedir ve gelecektir. Bu nedenlerle,
¢ocuklarimizin yeterli diizeyde egitim-6gretim gorerek bir bakima fen dalinda da okur-
yazar olma zorunluluklar1 vardir” (MEB, 2000: 1004). Bu acidan Fen Bilgisi, ilkogretimde
cocugun fiziksel cevresini kismen bilimsel bir goriisle tanimasini, dogada etkin bir
bicimde yararlanmasini, bu arada bilimsel diisiinme yetenegini gelistirmesini saglayan
bir derstir.

Guntumiizdeki ilkogretim ogrencileri, yaklasik 21. Yuzyilin ilk yarismma kadar
toplumumuza her bakimdan yon verecek bireyler olacaktir. Bu durum, onlara
yasadiklari stire iginde, siirekli ve gittikge artan bir bicimde daha tist diizeylerde bilgi ve
beceri kazandirmayi zorunlu hale getirecektir. Bugiinlerde egitip yetistirecegimiz
ogrenciler, bilgiye dayali kiiresel ekonomide diger tilkelerin bireyleri ile basarili bir
bicimde yarisabilmelidir. Onlar, sorgulayabilen, neden-sonug iliskilerini goriip bunlar
arasinda mantikli baglar kurabilen ve gercek problemleri anlayip ¢ozebilen bireyler
olarak yetistirilmelidir (MEB, 2000: 1002).

Zorunlu temel egitimin bes yildan sekiz yila cikarilmasi, ilkokul ile ortaokulun bir
biitiinlikk icerinde ele alinmasini, programin konu merkezli olma yerine, 6grenci
merkezli olmasini, bireyin daha ¢ok yakin cevresini olusturan obje ve olgular
kapsamasini gerekli kilmistir.

Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi'min 28.07.1992 tarih ve 200
say1li karariyla kabul edilen “Tlksgretim Kurumlar: Fen Bilgisi Dersi Ogretim Programi”,

* Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi {lksgretim Boliimii Smif Ogretmenligi Anabilim Dali Bagkar
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Diger bir temel sorun ise, Milli Egitim Bakanlig: tarafindan yapilan “LGS” (Liselere Giris
Sinavi) de yer alan sorularin konulara dagilimi ile ilgilidir. flkogretim Fen Bilgisi
Programi acisindan, LGS’de ¢ikan sorularin homojen bir dagilim gostermedigi bir
gercektir. Bu durum ise, sinavlarin “Kapsam Gegerliligi”ni tartismali hale getirmektedir.
Cunkii, “bir testin o dersin amaglanan davranislarimi yeterince temsil edebilecek kadar
kapsaml1 olup olmadigr 6nemli bir sorundur” (Kiicikahmet, 1999: 179). Bu agidan,
sorular analiz edildiginde bir egitimin temel dgeleri olarak kabul edilen 6gretim siireci
ile degerlendirme siireci arasinda anlamli bir iliskinin olmadigy; smavin 6grenme
stirecini degerlendirme islevinden uzak oldugu kanisin1 kuvvetlendirmektedir.

AMAC

Aragtirmanin amaci, Fen Bilgisi Ogretimi'nin lkogretim Programlari ve LGS acisindan
cesitli boyutlartyla degerlendirmektir. Bu temel amag ¢ercevesinde, asagidaki ayrintili
amaglara yer verilmistir:

L. Tlkogretim Programlarinda yer alan Fen Bilgisi dersinin;

1. Program icindeki agirligimi saptamalk,

2. Icerigini stmif diizeyinde analiz etmek,

3. igerigini konu, amag ve davraniglar agisindan analiz etmek,

4. Uygulanmakta olan programla uygulanacak programu icerik ve kazammlar agisindan
analiz etmek.

II. 1998-2001 yillarma ait LGS Fen Bilgisi sorularmin;

1. Siuflara gore dagilimi ve agirligini saptamak,

2. Programda yer alan konulara gore dagilimini saptamak,

3. Kategorik olarak dagilimini ve agirligini saptamak,

4. Programda yer alan siire, konu amag ve davranislar agisindan dagilimin ve agirligin
saptamak.

YONTEM

Arastirma, Hkt‘)gretim Programlarinda yer alan Fen Bilgisi Dersi'nin icerigi ile bu derse
iliskin LGS Sorular1 arasindaki iliskiyi ortaya koymak amaciyla yapilmis tarama
modelinde bir ¢aligmadir.

siire konu, amag ve davraniglar agisindan énemli sorunlari icermektedir.

Arastirma igin, oncelikle Fen Bilgisi Dersi'nin Ilkogretim Programlarindaki agirligi
saptanmus, programda yer alan konular, amaglar ve davranislar kategorik olarak analiz
edilmis ve 6gretim yili boyunca her konuya ayrilan siire belirlenmistir. Daha sonra,
1998-2001 yillarma ait LGS’deki Fen Bilgisi ile ilgili sorularin dagilimi ve agirhigi
saptanmus, konu kategorilerine gore analizleri yapilmistir. Gerekli goriilen noktalarda
alan 6gretmenlerinin gorisleri alinmistir.

BULGULAR

Fen Bilgisi Dersinin ilkogretim Programindaki Yeri

Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi'nin 28.07.1992 tarih ve 200
sayil karariyla kabul edilen “ilkogretim Kurumlar1 Fen Bilgisi Dersi Ogretim Prograni”
(MEB,1998: 1012) incelendiginde, “Fen Bilgisi Dersi” programda 4,5,6,7 ve 8. Siuflarda
3’er saat olmak {izere smif diizeyinde %10; okul diizeyinde ise %6.25 oraninda agirliga
sahiptir. Bu yonitiyle okul diizeyinde “Tiirk¢e”, “Matematik” ve “Yabanci Dil” den
sonra; “Hayat Bilgisi” ve ”Is egitimi” gibi dersler ile birlikte dordiincii sirada agirligt
olan bir ders konumundadir.
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Liselere Giris Sivalarinda %25 agirliga sahip olan bu dersin, ilkogretim programlarinda
yeterli diizeyde bir agirliga sahip olmadigi sdylenebilir. Bu durum, bir egitim
programimnin temel ogeleri olan Ogretim siireci ile degerlendirme siireci arasinda
bulunmasi gereken uygunlugu yansitmamaktadir.

Fen Bilgisi Programinin icerigi

Hk(’jgretim Okulu Programinda 4,5,6,7 ve 8. Smiflarda Fen Bilgisi Dersleri farkl1 19 boltiim
basligindan olusmaktadir (MEB,1992: 85-167).

Siniflara gore boliimlerin dagilimi su sekildedir:

4. sinifta (3 boltim) : Diinyamiz ve Gokytizii, Maddeyi Tantyalim, Enerji.

5. smifta (2 bslim) : Madde ve Enerji, Ses.

6. sinifta (1 boliim) : Hareket ve Kuvvet.

7. smufta (2 boliim) : Mekanik, Giines Sistemi ve Uzay.

8. sinifta (4 boliim) : Maddenin Yapisi, Kuvvet-Hareket-Enerji, Canlilarda Cogalma ve
Kalitim, Yerkiire ve Yer alt1 Kaynaklarimiz.

4 ve 6. siniflarda (ortak 1 bsliim) : Canlilar ve Hayat.

5 ve 7. smiflarda (ortak 2 boliim) : Isy, Viicudumuzu Taniyalim.

4,5 ve 6. simiflarda (ortak 1 boliim) : Isik.

4,5, 6 ve 7. smuflarda (ortak 1 boliim) : Canlilarin Cesitliligi.

4,5,6,7 ve 8. smiflarda (ortak 2 boliim) : Elektrik, Insan ve Cevre.

Gorildiigii gibi, Fen Bilgisi Programinda yer alan boliimlerin igerik agisindan siniflar
diizeyindeki dagilimlarinda bir uygunluk gortilmemektedir. Ya bazen konu tekrarlarina
rastlanmakta ya da bazen bolim adi ile boliimde yer alan konular arasinda bir
uyumsuzluga rastlanmaktadir. Ornegin, 5. Smifta “BOLUM II : Canlilarin Cesitliligi”
baslig1 altinda sadece “Omurgali Hayvanlar” konusuna yer verilirken; 6. Sinifta ayni1 ad1
tasiyan boliimde sadece “Bitkiler” konusuna yer verilmistir.

Fen Bilgisi Ders Programim1 Olugturan Ogeler
Bir egitim programinda yer almasi gereken amaglar, icerik, davraruslar ve bu 6geler icin
belirlenen stireler Fen Bilgisi Programinda da yer almaktadir (MEB,1992: 85-172).

Fen bilgisi Programinda 6ngoriilen 500 saatlik siirenin 286 saatlik diliminde 98 amacin
gerceklesmesini saglayacak 738 davranisi kazandirmasi diistiniilen 52 konu ile “Fizik”
ilk siray1 alirken; 162 saat, 40 konu, 56 amag ve 356 davramsla “Biyoloji” ikinci siray1; 52
saat, 11 konu, 15 amag ve 107 davranis ile “Kimya” kismu tiglincii siray1 almaktadir.

Dikkati ceken diger bir 6nemli husus, konular icin ongoriilen siirelerin uygun
olmayisidir. Ornegin, 10 konuluk “Isik” boliimleri icin 50 saatlik bir siire ayrilmigken, 10
konuluk “Elektrik” boliimleri icin 90 saatlik bir stire ayrilmistir. Aymi sorun, davranislar
kismi icin de gegerlidir. Ornegin, “Is1” boliimleri ile ilgili 75 davranisin kazandirilmasi
icin ongoriilen stire 34 saat; “Kuvvet-Hareket-Enerji” bolumii ile ilgili 84 davranisi
kazandirmak i¢in 6ngoriilen siire 18 saattir.

Bu durum, Fen Bilgisi Programi’'n1 olusturan 6geler arasinda bir uyum sorunu oldugunu
gostermektedir.

Fen Bilgisi Programlarinin Karsilastirilmasi

Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi'nin 13.01.2000 tarih ve 387
sayili karartyla, mevcut Fen Bilgisi Ders Programinin kaldirilmasimna ve kurulca “uygun
bulunan flkogretim Okullar1 Fen Bilgisi dersi (4, 5, 6, 7 ve 8. Smuf ) Ogretimi
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Programlarinin 2001-2002 Ogretim Yilindan itibaren uygulanarak denenip gelistirmek
tizere” (MEB, 2000: 1000) karar verilmistir.

Mevcut program (MEB,1992: 85-167) tekrarlarla birlikte “35 Bolim”den olusurken,
uygulanmasi kararlastirilan program (MEB,2000: 1014-1105), tekrarlarin yer almadigy,
nispeten dikkat cekici baglklariyla “21 Unite”den olusmaktadur.

Kazanim sayist acisindan da iki program arasinda ¢ok énemli farkliliklar vardir. Mevcut
programda 1201 kazanim hedeflenirken; yeni programda bu rakam 576’dir.

Bu durum, yeni programin hem konu sayis1 hem de kazanimlar agisindan daha olumlu
oldugu seklinde yorumlanabilir.

LGS Sorularinin Siniflara Gore Dagilimi Ve Agirlig:

1998 tarihinden itibaren Fen Liseleri, Anadolu Liseleri ve Anadolu Ogretmen Liselerine
giris icin sart kosulan “Liselere Giris Smavlar1”nda bugtine kadar sorulan Fen Bilgisi ile
ilgili sorularin smuflara goére dagilimi homojen bir durumu yansitmamaktadir
(LGSCS,2001: 110-320).

1998 yilindan itibaren her LGS'de 100 sorunun 25'ni Fen Bilgisi ile ilgili sorular
olusturmaktadir. LGS’de bu ders dortte birlik bir agirhiga sahiptir. Sorular analiz
edildiginde 1998’de, 9 soru, %36’lik bir oranla 7. Stnuf konularma agirlik verilirken, daha
sonraki yillarda 8. Sinifin agirlik kazandig: goriilmektedir.

Bugtine kadar yapilan LGS'lerde ise, yine %43'liik bir oranla 8. siufin agirlik kazandig:
dikkat ¢ekmektedir.

Genel olarak bir degerlendirme yapildiginda, LGS Sorularinin ¢ogunlukla 6, 7 ve 8. Sinf;
ozellikle de 8. Smif konulariyla ilgili oldugu soylenebilir.

Bu durum, LGS'ler i¢in 6, 7 ve 8. Siuflarda daha ¢ok hazirlik yapilmast gerektigini
gostermektedir.

LGS Sorularinin Konulara Gére Dagilimi

1998-2001 yaillar1 arasinda LGS'lerde c¢ikan Fen Bilgisi ile ilgili sorular (LGSCS,2001: 110-
320) analiz edildiginde, en ¢ok 8. Smif programinda yer alan “Maddenin Yapist” ilgili
konularda; daha sonra ise, yine 8.sinif konularindan olan “Kuvvet-Hareket-Enerji” ile
ilgili sorular soruldugu goriilmektedir.

Tim LGS'ler degerlendirildiginde bugiine kadar 4. sinifin ti¢ bolimii (Dinyamiz ve
Gokytizti, Maddeyi Taniyalim, Enerji); 5. Siufin iki bolimii (madde ve Enerji, Ses); 8.
Sinifin bir bolimii (Yerkiire ve Yeraltt Kaynaklarimiz) ; 4, 5, 6 , 7 ve 8. Smiflarda ortak
olan bir bsliim (insan ve Cevre) den agirlikli olarak sorularin gelmedigi goriilmektedir.
Ote yandan, bugiine kadar sorulan sorularin yaridan fazlasi(%53), tekrar1 olmayan 7 ve
8. Sinuf konulari ile ilgili iken; yartya yakini (%47) ise tekrar1 yapilan konularla ilgilidir.

LGS Sorularinin Kategorik Olarak Dagilimi Ve Agirlig:

Bugtine kadar yapilan LGS’lerde Fizik konular ile ilgili sorularin orani %44 ile %56
arasinda; Biyoloji konular: ile ilgili sorularm orami %32 ile %36 arasinda ve Kimya
konulart ile ilgili sorularin oran1 ise %12 ile %24 arasinda degismektedir.

Bu durum, LGS’lerdeki Fen Bilgisi ile ilgili sorularin daha ¢ok Fizik konulari ile ilgili
oldugu seklinde yorumlanabilir.
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Konular diizeyinde bir degerlendirme yapilacak olursa, %18'lik gibi bir oranla birinci
derecede kendisi ile ilgili her yil soru sorulan 8. Sinif konularindan olan “Maddenin
Yapist” dikkat cekmektedir. Ikinci sirada ise, %16'lik bir oranla yine 8. Sinif konusu olan
“Kuvvet-Hareket-Enerji” gelmektedir.

LGS Sorular1 ile Programda Kendisine Siire Ayrilmig Olan Amaglar Ve Davraniglari
Belirlenen Konularin Iligkisi

Genel olarak LGS Sorular1 analiz edildiginde, programda kendisine siire ayrilmus,
amaglar1 ve davranislar: belirlenmis bazi boltimler ile ilgili hi¢bir sorunun sorulmadig:
goriilmektedir. 4. siifin boliimlerinden olan “Diinyamiz ve Gokyiizii”, “Enerji”,
“Maddeyi Tantyalim”; 5. Sinifin béliimlerinden olan “Ses”, “Madde ve Enerji”; 8. Siifin
boliimlerinden olan “Yerkiire ve Yeralt1 Kaynaklarimiz”; 4, 5, 6, 7 ve 8. Siuflarin ortak
boliimii olan “Insan ve Cevre” olmak iizere toplam 7 boliimle ilgili programda 35 konu,
38 amag, 263 davranis ve bunlar igin toplam siire olan 500 saatlik siirenin 96 saati
ayrilmis olmasina ragmen bugiline kadar higbir sorunun c¢ikmamus olmasi dikkat
cekicidir.

Ry

Iste bu durum, sinavlarin “Kapsam Gegerliligi"ni tartismali hale getirmektedir. Ctinkd,
bir testin o dersin amaglanan davranislarini yeterince temsil edebilecek kadar kapsamli
olup olmadig1 énemli bir sorundur.

Kendisi ile ilgili sorularin hi¢ sorulmadigt béliimlerin program igindeki siire, konu ve
davranis yoniinden agirliklarina bakildiginda bu durum daha da 6nemli bir sorun
olarak karsimiza gikmaktadir.

Fen Bilgisi Programinda tekrarlar1 saymamak kosuluyla toplam 19 bolim
bulunmaktadir (MEB,1992: 85-172). Buna gore sinavlarda bugiine kadar kendisi ile ilgili
soru sorulmayan 7 boltimiin programdaki agirlig1 %36.84 tiir.

Programda yer alan konularin toplami 103'tiir. Kendisiyle ilgili soru sorulmayan 35
konunun programdaki agirligr %34.00"tiir .

Programda gerceklestirilmesi gereken toplam amag sayis1 169’dur. Kendisiyle ilgili soru
sorulmayan 38 amacin programdaki agirligt %22.49"dur.

Programda kazandirilmasi gereken toplam davramis sayis1 1201'dir. Kendisiyle ilgili
soru sorulmayan boltimlerin davranis sayis1 263 olup, agirligr %21.90"dur.

Programda ttiim boltimlerin konulari, amaclar ve davranislar: icin 500 saatlik bir stire
ongorulmiistiir. Kendisiyle ilgili soru sorulmayan boliimlerin konulari, amagclar1 ve
davranislar1 igin 96 saatlik bir siirenin oldugu saptanmistir. Bu stirenin programdaki
agirhigy, %19.20'dir.

Bu sonuglar, Liselere Giris Sinavlarinin, programdaki béliimlerin (bélimlerle ilgili konu,
amag ve davranislari) bir kismini kapsamadigimi gostermektedir.

SONUCLAR

Arastirmada elde edilen verilerden hareketle, ulasilan sonuglar soyle 6zetlenebilir:

1. Hem diger dersler hem de Liselere Giris Sinav Sorular1 analiz edildiginde, Fen Bilgisi
dersinin {lkogretim Programlarinda uygun bir agirliga sahip olmadigi saptannustr.

2. Fen Bilgisi Programinin icerigi, béliimler diizeyinde tekrarlar ve kapsam agisindan
sorunludur.
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3. Fen Bilgisi Programinda (stire, konu, amag ve davrarnslar acisindan) uyumsuzluklar
mevcuttur.

4. Mevcut Fen Bilgisi Programima gore, 2001-2002 Egitim-Ogretim Yilinda uygulanmast
kararlastirilan yeni program, konu ve kazanimlar acisindan daha gergekei
gortilmektedir.

5. LGS Sorularmin siniflara gore dagilimlarinda bir homojenlik bulunmamaktadir.

6. LGS Sorularmin programda yer alan konular agisindan uygun bir dagilim
gostermedigi saptanmistir. Bu durum ise, bazi konularm &nemsiz oldugu yargisim
dogurmaya neden olmaktadur.

7. LGS Sorular1 program agisindan kategorik olarak uygun bir dagilim
gostermemektedir.

8. Liselere Giris Smavlari, “Kapsam Gegerliligi” acisindan énemli sorunlar icermektedir.

ONERILER

Arastirmada elde edilen sonuglara iliskin gelistirilecek 6neriler:

1. Tlkogretim siirecinde 6nemli bir konuma sahip olmasi gereken ve Liselere Giris
Sinavlarinda ise 6nemli bir agirliga sahip olan Fen Bilgisi Dersine, diger ana dersler
(Matematik, Tiirkge v.b)de dikkate alnarak [lkogretim programinda gereken agirlik
kazandirilmalidir.

2. Fen Bilgisi Programini olusturan igerikler, tekrarlardan uzak bir sekilde anlaml1 hale
getirilmeli ve giincellestirilmelidir.

3. Fen Bilgisi Dersi icin, saptanan siire, konu, amag ve davraniglarin birbirleriyle iligkileri
ve agirliklar: yeniden gozden gecirilmeli ve anlamli bir uygunluk saglanmalidir.

4 Mevcut program yerine, yeni program islevsel hale getirilmelidir.

5. LGS Sorularmin smif diizeyindeki dagilimida miimkiin oldugu kadar bir homojenlik
saglanmalidir. Bunun igin gerekli durumlarda konularin simniflara dagilimi yeniden
yapilandiriimalidir.

6. LGS Sorularimin konulara gore dagiliminda, bir uygunluk saglanmalidir. Bu durum,
her konunun kendine gore bir neme sahip oldugu kanisini olusturacaktir.

7. LGS Sorularinin Fen Bilgisi Programindaki Fizik, Biyoloji ve Kimya alan kategorilerine
gore dagiliminda bir uygunluk saglanmalidir.

8. Liselere Giris Sinavlari, Fen Bilgisi programinda yer alan ogelere uygun sekilde

Ry

“Kapsam Gegerliligi” ne kavusturulmalidir.
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OKUDUGUNU-ANLAMADA SORU SORMA STRATEJILERI VE
IsitME ENGELLI COCUK

Yrd. Doc. Dr. Umit GIRGIN®

OZET Bu makalenin amaci, okudugunu anlamada soru sorma stratejilerinin onemi, farkl
soru gegitleri ve isitine engelli 0grencilerin bu stratejileri 6grenmelerinde 6gretmen-
lerin dikkat etmesi gereken ozellikleri vurgulamaktadir. Sorularin hazirlanma sekli
ve gesitleri tartisilarak, okudugunu anlamada nasil kullanildig iistiinde durulmus-
tur.

Okudugunu anlamada kullamilan soru cesitleri énemlidir. Ogrencilerin sorular dogru ya-
mitlayabilmeleri icin 6gretmenlerin 6grencilerine soru yamt stratejilerini sozlii ve yazili an-
lamlarda aktif olarak 6gretmesi gerekir.

Anahtar Kelimeler: Soru Sorma, Okudugunu Anlama, Isitme Engelli Cocuik.

ABSTRACT  The purpose of this article is to draw attention of teachers on the importance of questioning
strategies and different types of questions on reading comprehension, to discuss the special
features that hearing-impaired students use acquiring these strategies. Preparation of ques-
tions and how to use these questions are discussed.

The types of questions are important at reading- comprehension. To get right answers for
the questions, teachers must teach questioning — answering strategies for oral and written
environment activities.

Key Words: Questioning, Reading Comprehension, Hearing- impaired.

GIRIS

Ogretmenler; giin boyunca 6grencileriyle birlikte yazili ve sozlii sorulari, her tiirlii smf etkinlik-
lerinin bir pargasi olarak kullanirlar. Arastirmalarm biiytik bir kismi, kullanim zamanlarma ba-
kilmaksizin sorular1 anlamanin artmasma yardimci oldugunu gostermektedir. Ciinkii 6grenci-
ler sorular1 yanutlarken okuduklar: metine daha fazla zaman ayirirlar. Bu nedenle 6gretmenlerin
sorularin hazirlanma stirecine iligkin bilgiyi anlamalar1 ve kullanmalar1 5nemlidir.

Okumay1 6grenmenin isitme engelli cocuklar icin zor oldugu, yapilan arastirmalar da ve litera-
tiirde anlatilmaktadir. Bu zorluk ayni zamanda deneyimli isitme engelliler 6gretmenleri tara-
findan da ifade edilmektedir. Bir ok etken isitme engelli cocuklarin okumasin etkilemektedir.
Bu etkenler sesbilgisel biling, sozciik dagarcig), so6z dizimi, énceden edinilen bilgilerin ve
tistbilissel (metacognitive) becerilerin kullammu olarak siralanabilir. Ancak isitme engelli 5gren-
cilere okuma ogretilirken; nasil diistinecekleri, diistincelerini nasil yansitacaklari ve tartisacakla-
11 tstiinde yogunlasmak okumay1 6grenmede ki zorluklarla bas edebilmede nemli bir rol al-
maktadir. Amag, isitme engelli 6grencilerin islevsel diizeyde okumay: basarabilmeleri ve bu ba-
sariy1 cabuk elde etmeleridir. Ogretmenlerin sorduklar sorular ve gesitleri, isitme engelli &gren-
cileri farkl1 yapilardaki metinleri anlamalar1 ve farkli seviyelerde diisiinebilmeleri icin cesaret-
lendirerek, basarmim elde edilmesinde 6nemli rol oynamaktadir. Bu nedenle bu makalenin a-
mac; Isitme engelli 6grencilere uygulayabilmek icin amactyla anlama becerilerine dayali farkl:
soru gesitlerinin incelenmesi ve drneklerle agiklanmasidir. Béylece alanda calisan uzman ve 68-
retmenlere farkh bir goriis acis1 sunulmaya calisiimustir. Isitme engelli cocuklarmn soru sdzctikle-
rini anlamakta zorluk ¢ektigi bilinmektedir. Ancak, bu zorlukla bagederken yalniz soru s6zciik-

* Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Isitme Engelliler Ogretmenligi Ana Bilim Dah Ogretim Uyesi
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lerinin anlamlari iistiinde yogunlasmak yerine farkli sorularin nasil sorulacagi ve yarntlarinm
metinde nasil bulunacagna iliskin stratejiler isitme engelli 6grencilere 6gretilebilir.

Soru Sormanin Onemi ve Soru Cesitleri

Cocuklar okumamn bir amact oldugunu farkedebilmelidirler. Okurken amaci olan ¢ocuklar,
amaci olmayan ¢ocuklara gore okudugunu daha fazla anlamaya ¢alisir ve okuduklarim hatir-
lamak icin daha fazla ¢aba gosterirler. Bu nedenle 6gretmenler kiigiik yaslardan baslayarak ¢o-
cuklara, okurken amag edinebilmelerini saglayabilmek icin bu amaclarm neler oldugunu an-
latmali ya da bu amaglar1 sorular yardimn ile gelistirmeye cahismalidirlar.

Anlamaya iliskin sorular gelistirilirken, ¢ocuklardan okuduklar: herseyi hatirlamalar1 yerine
okuduklar1 metnin ana fikrini, belirlenen detaylar1 ve sozciikleri anlamaya yardimci olacak or-
tamlar saglanmahidir. Boylece cocuklara 8grendiklerini uygulayabilecekleri ve animsayabilecek-
leri ortamlar yaratilir. Eger 8gretmenler amaglar1 ayn: olan sorulart kullantyorlarsa, 6grenciler
degisik amaglar icin okuma becerisi gelistiremeyebilirler, (Dulay2001).

Egitimciler ve okumaya yeni baglayanlar icin hazirlanan kitaplar, 6grencilere cesitli amaglart o-
lan sorularm sorulmasim 6nerirler. Bu konuda yapilan bir arastirmada; ikinci smufi okutan 6g-
retmenlerin soru sorarken kitaplarda hazir olarak bulunan sorular yerine kendi hazirladiklari
sorular1 kullanma egjiliminde olduklar1 vurgulanmustir. Kitaptan sorular kullansalar bile 6gret-
menlerin bu sorular1 kendilerine gore degistirme, yorumlama egiliminde olduklar1 gortilmdis-
tir. Ancak dgretmenlerin sorduklar sorularin yarnitlarmm metinde hazir, acik olarak bulundu-
gu ve dnemsiz durumlara odaklanmaya egilimli oldugu ve siklikla da icerigi yetersiz soru ctim-
leleri oldugu belirlenmistir (Shake ve Allington 1985).

Anlamay gelistirmek ve degerlendirmek icin sorulan sorular okuma ncesi, okurken ve okuma
sonrasmda sorulabilir.

Okuma 6ncesinde sorulan sorular, 6grencilerin énceden edindikleri bilgileri kullanmalarmi sag-
layarak anlamay1 kolaylastirir. Okurken sorulan sorular ise 6grencilerin metindeki kavramlari,
olaylar1 anlamalarma yardimci olur. Okuma sonrasmnda sorulan sorular ise metinle ilgili bilgile-
rin tekrarlama stireclerini harekete gecirmede kullarulir (Searfoss ve Readence 1989). Okuma
oncesinde sorulan sorular, tahminlere, kestirimlere ve metinle ilgili 6nceden edinilmis bilgilere
odaklanmalidir. Okuma 6ncesinde sorulan sorularmn ¢ocuklarin hatirladigs bilgi miktarm etki-
lemedigi fakat soru sorularak ipucu verilmesinin ¢ocuklarin bilgiyi daha iyi hatirlamalarna ne-
den oldugu belirtilmektedir. Béylece okuma 6ncesinde sorulan sorular okuma sonrasinda soru-
lan sorulara ipucu saglamaktadir.

Anlamay gelistiren ve degerlendirmede kullanilan amag ve ¢ikarim sorular, dykii ve bilgi veri-
ci metinlerde kullanthr. Oyki tiirii metinlerde kullanildigi zaman miimkiin oldugunca dykii-
niin timiini kapsamahidar.

Amag sorulary; probleme iliskin detaylar, amaclar, problemi ¢c6zmek icin yapilanlar, karakterle-
rin tepkileri, olaylarin ¢oziimleri ve metinde gecen konulara iliskin sorulardir. Ogretmenlerin
yaptigt degerlendirmelerde amag sorularmin yerine kiiciik detaylarmn hatirlanmast igin sorular
sorma egilimi varsa, cocuklar bu detaylara dikkatlerini yogunlastirarak ana fikirden tamamiyle
uzaklasabilirler. Bu nedenle amag sorularmin hazirlanmasi ve kullammi 6gretmenler ve gren-
ciler igin ¢ok 6nemlidir.

Cikarim sorular1 anlama etkinliklerinde énemli bir yer tutar. Cikarim, 6ykiide acik¢a belirtil-
meyen ama metinde var olan dolayl bilgi olarak tamumlanmaktadir (Hirsh- Pasek ve Treiman
1982).
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Sozlii ve Yazili Sorularin Ozellikleri

Okudugunu anlamada sorulan, sdzlii sorularn, anlamayz yazili sorulardan farkl bir sekilde et-
kiledigi diistintilmektedir. Yazih sorular agik, kisa ve diizgiin anlatilmali, sozlii sorular ise kar-
masik sosyal etkilesimin bir parcasi olarak ve cesareti kirmayacak bir ifadeyle sorulmalidur.

Sorularm korkutucu bir ifadeyle sorulmamast yanit vermeyi cesaretlendirir. Sorularn siralart ve
soru sorarken verilen {istii kapali bilgiler, sorular1 énceden edinilmis bilgilerle birlestirir. Bu bil-
giler, karmasik sorulara verilen basarili yanutlarla birleserek 6grencinin sorulardan ¢ekinmesini,
en aza indirger (Farrar 1983).

Sorularmn ifade edilisi ok 6nemlidir ve ¢ocuklarm bireysel farkliiklarma bagh olarak degisebi-
lir. Ayru konuda farkli ifadelerle sorular sorulabilir. Sorularin ifade edilis tarzi, sorularin yamtla-
rin1 kolay veya zorlastirabilirler, ya da basit veya karmasik yarutlar: gerektirebilirler.

Kullanilan soru sekilleri nemlidir. Siuf i¢inde egitimde kullarulan bazi sorular genelde ¢ocuk-
larin aliskin olmadiklar1 soru formunda olabilir. Bu ¢ocuklar evlerinde benzer tiirdeki dil girdi-
leriyle karsilasmadiklari i¢in 6gretmenin sordugu sorunun yamtimi bilmelerine ragmen kendile-
rini soru formuna yabanct hissedip sagtrabilirler. Ogrencilerin sorular1 dogru yanitlayabilmeleri
icin dgretmenlerin dgrencilerine soru-yanut stratejilerini s6zlii ve yazili ortamlarda aktif olarak
Ogretmesi gerekir.

Isitme engelli dgrencilerin okumada kullandiklart stratejilerin normal isiten cocuklarla aymi ol-
dugu ancak isitme engelli 6grencilerin dil gelisiminin yasitlarina gore geri olmasindan dolay1 bu
stratejileri kullanmada daha zorlandiklar: belirtilmektedir (Ewoldt 1978).

Akcamete (1999)'nin yaptig1 bir arastirma da lise 2. ve 3. smiflara devam eden isitme engelli kiz
ogrencilerin sorular1 yamtlama ve soru sorma becerileri arastirilmstir. Deney ve kontrol grubu
kullamlmustir. Egitim yapildiktan sonra deney grubunun “evet-hayir” sorularinda ve bazi “ne
kadar”, “hangisi”, “ne zaman”, “ni¢in” sorularmm anlayip yanit vermekteki giicliiklerinin azal-
dig1 belirlenmistir.

Soru yarnut stratejileri isitme engelli 6grencilere dgretilirken normal isiten 6grencilere dgretildigi
gibi ogretilmelidir. Ancak yapilan etkinliklerin ve edinilen deneyimlerin yasitlarmdan daha faz-
la olmasi gerekmektedir.

Anlama Becerilerine Dayal1 Sorular

Soru sorma stratejilerinin gelismesi icin farkl ttirdeki sorularm olusturulmasi 6nemlidir. Genel-
likle yedi ana soru cesidinin kullamlmasi okuma anlamaya yardimci olur (Burns, Roe ve Ross
1988).

1) Ana fikir : Okunan metindeki ana konunun tammmlanmasi icin sorulan sorular.

2) Detay : Cevabt metinde bulunan, az bilgi gerektiren sorular.

3) Sozciik Dagarcig) : Metinde bulunan sozctiklerin anlamlarma iliskin sorulan sorular.

4) Srralama : Olaylarin olus sirastyla ilgili bilgiye iliskin sorulan sorular.

5) Cikarim: Metinde dogrudan ifade edilmeyen, kapal olarak verilen bilgiye iliskin sorulan so-
rular.

6) Degerlendirme: Metni degerlendirmek icin sorulan sorular.

7) Yaratic1 Cevap: Okunan metin hakkinda yeni diistinceler {iretilmesi ve metnin arkasinda ya-
tan diisiincelerin tanimlanabilmesi igin sorulan sorular.

Anafikre Iliskin Sorular: Bu sorular, 6grencileri metinde agik olarak bulunan yanitlara yonlen-
direbilir. Ornegin: “Ayse neden agliyordu?” gibi bir soru okuyucuyu metnin anafikri olan ve
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metinde bulunan” Ayse aghyordu, ciinkii sandalyeden diismiistii” ye yonlendirebilir.” Bu
metnin basligl ne olmali?” gibi bir soru anafikre iligkin ipuclar1 vermez. Anafikre iliskin sorular
cocuklarin detaylar ve detaylar arasmdaki iligkileri farketmelerine yardimci olur.

Detaylara Iligkin Sorular: Bu tiir sorular, 6grencilerin edindikleri bilgileri birlestirmesi icin 6-
nemlidir. “Can parka kimle gitti?” “Parka giderken {istiinde ne vardi1?” “Parka giderken kimi
gordii?” “Parkta yagmurlugunu nereye koydu?” gibi sorular tasidig: bilgilerden dolay: 8grenci-
ler i¢in 6nemli olup, hepsine dogru yanut verebilmek i¢in metni ¢ok iyi anlamalar1 gerekmez. Bu
nedenle bu sorular yapilandirmak kolay bile olsa 6gretmenler sadece bu sorular tistiinde yo-
gunlasmamalidr.

Sozciik Dagarcigina Iliskin Sorular: Bu tiir sorular, cocuklarm metin iginde gegen sézciigiin
anlamimu anlay1p anlamadigmi kontrol eder. Ogretmenler bir sézctige ait farkli anlamlarm da
isttinde durarak 6grencilerin farkli anlamlar1 kendiliginden cikarabilmeleri i¢in firsatlar yarati-
labilir.

Siralamaya Iliskin Sorular: Bu sorular, grencilerin dykiideki olaylarmn olus sirasma iligkin bil-
gilerini kontrol etmek icin sorulur. “Ali ve ablasi eve geldikleri zaman neler yaptilar?.” tiirtinde
bir soru 6grencilerin olaylari istedikleri gibi siralayarak yazmakta serbest olduklar icin sirala-
maya iliskin bir soru degildir. “Ali ve ablasimn eve geldiklerinde sirasiyla yaptiklari ti¢ sey ne-
dir?” tiirtinde bir soru cocuklarm olaylarin sirasi ne kadar anlayabildiklerini gosterir.

Cikarim Sorularr: Bu tiir sorular okunanlar arasinda iliski kurmayz gerektirir. Cikarim sorulari-
nin cevaplari metinde kapal olarak bulunur, dogrudan ciimlelerde griinmez, anlagiimaz. Or-
negin; Harry Potter Efsane Tast

Ayse pazar giinii evde oturmus, Harry Potter Efsane Tagi'ni okuyordu. Kitap cok giizeldi, olaylar birbirini
heyecanh bir sekilde izliyordu. Annesi alisverigten geldi ve Ayse’ye “Oniimiizdeki hafta Harry Potter Ef-
sane Tag: filmi sinemada oynamaya baslyor” dedi. Ayse kitabin birakt ve sevingle annesine “Yasasin ne
gtizel bende gitmek istiyorum” dedi.

Bu metine iliskin ¢tkarim sorusu,” Ayse neden Harry Potter Efsane Tas1 filmine gitmek istiyor?”
olabilir. Yart1 “Ayse Harry Potter Efsane Tas1 kitabim1 okuyup cok begenmisti, filmine de git-
mek istiyordu” gibi dogrudan bir ifadeyle verilmemistir. Bunun yerine 6grencinin metinin bii-
tiintinden ¢ikarim yapmasi gerekir. Cikarmm yapabilmesi i¢in de “Kitap cok giizeldi, olaylar bir-
birini heyecanli bir sekilde izliyordu” ve “Oniimiizdeki hafta Harry Poter Efsane Tast filmi si-
nemada oynamaya baghyor.” gibi farkli ctimleleri varsa paragraflar: birlestirerek bilgiyi cikar-
masi gerekir.

Degerlendirme sorulart: Bu tiir sorular ¢ocuklarin diistinmelerini gerektirir. Bu diisiinceler ¢i-
karimlar bile olsa, ykiide kapali veya agik olarak verilen bilgiye baghdir. Ogrencilerin dykiide-
ki duruma uygun karsilastirmalar yapabilmeleri i¢in bu duruma iligskin yeterince deneyimleri
olmas gerekir. Bu tiir sorular siifta tartisma ortan yaratt@s icin Snemlidir. Ornegin; “ Asl'nm
kardesinin iglerini yapmasi dogru muydu?” Neden? gibi sorular sinif ortamindaki tartismalar-
da miikemmel agik uglu degerlendirme sorulardir. Fakat smav sorusu olarak notlandirilmasi
zor olabilir.

Yaratic1 Yanuti Olan Sorular: Yaratici yanit gerektiren sorular sinif icinde yapilan tartismalar i-
cin de iyidir. Omegin: “Oykiiniin bu boliimii Arzu'nun bisikletinin kirilmastyla bitseydi sen na-
sil bir son yazardin?” veya “Cem’in daga trmandig; giin hava sisli olsaydi ne olurdu?” gibi so-
rular yaratict yarutlar gerektiren sorulardir. Bu tiir sorular her zaman metnin veya paragrafin
anlasilmasin smamakta kullanilmayabilir. Ciinkii verilen herhangi bir cevap dogru olabilir.
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Metinsel Agik ve Metinsel Kapali Sorular ve Ge¢miste Edinilen Bilgi ve Deneyimlerin Kul-
lanildig1 Sorular

Pearson ve Jhonson (1978) ti¢ gesit soru tnermistir. Metin i¢inde yaniti dogrudan bulunan soru-
lara metinsel acik sorular (Text explicit), metinde yarutlar: kapal olarak bulunan sorulara me-
tinsel kapali sorular (Text implicit) ve metinde yamti kapali olarak bulunan ve yanit verirken
okuyucunun ge¢miste edindigi bilgilerin ve deneyimlerin kullarldig1 sorulardir (Script
implicit). (Reutzel ve Cooter 1996) Ornegin;

Alp’in Bisikleti

Alp ¢ok mutluydu. Babast Alp’e ¢ok gtizel bir bisiklet alnugt. Alp bisikletine bindi ve arkadaglarina gos-
termeye gitti. Yolda bisikletin arka tekerlegi patlads. Alp bisikletten yere diistii.

Metinsel Agik Sorular: Bu tiir sorularin yarutlari metinde agik olarak bulunur, Yarnt vermek i-
¢in gikarim yapilmasi gerekmez.” Alp’e babasi ne aldi?” sorusu buna giizel bir &rnektir. Bu tiir
sorular yartlanirken yazarmn soylediklerinin anlagiimast gerekir. Genellikle bir dogru yaniti
vardir ve bir ciimleden olusur.

Metinsel Kapali Sorular: Bu tiir sorularm yarutlar1 metinde dogrudan acik olarak bulunmaz,
fakat yanitlar metinden cikarilir. Ogrenci metindeki bilgiyi, cikarabilmek igin ctimleleri veya pa-
ragraflart biraraya getirmelidir. Ornegin “ Alp bisikletten neden diistii?” sorusu metinsel kapalt
bir sorudur. Yarutlamak i¢in metindeki bilgiler, 6nceden edinilen deneyimler ve bilgilerle birles-
tirilir. Alp’in bisikletten nigin diisttigiinii yanitlamak icin “Alp bisikletine bindi,” ve “Yolda bi-
sikletin arka tekerlegi patladi” ctimlelerinin birlestirilmesi ve tnceden edinilen, cam parcalari-
min tekerlegi patlatabilecegine iliskin bilginin veya buna iliskin bir deneyimin birlestirilmesi ge-
rekir.

Geg¢miste Edinilen Bilgi ve Deneyimlerin Kullanildig: Sorular: Bu tiir sorularm yarutlar: 6g-
rencinin ge¢miste edindigi bilgi ve deneyimlerden gikarilr, metinden ¢ikarilmaz. Bu durumda
bir ¢ok farkli yarut uygun olabilir. Yarutlar, yantlayan 6grencinin énceden edindigji bilgilere
baghdir. Oregin: “Sizce Alp’in bisikletinin tekerlegi nigin patladi?” sorusunun yarit metinde
bulunmamaktadir. Yanit “Yolda civiler vardi”, “Yolda cam parcalar1 vardi”, “Bisiklet bir tasa
carpt1” “Tekerlek nceden patlamisti” gibi 6grencinin bilgi ve deneyimlerine gore degisebilir.

Soru Yamt {ligkileri

Rautzel ve Cooter (1996)'m bildirdigine gtre Raphael ve Pearson (1982) 6grencilere tig gesit So-
ru-Yanit Tliskisi (Question-Answer Relationships) 6gretmistir. Soru Yamt Tligkilerinin ogreti-
minde, 6grenciler sorulart yarutlarken hem metine iliskin bilgi, hem de 6nceden edinmis olduk-
lan1 bilgileri kullanmalari igin cesaretlendirilir.

Birinci soru gesidi yaniti metinde dogrudan bir ctimle olarak bulunan sorular olup “dogrudan metin-
de ”(right there) sorular olarak tanimlanir. Ogrenciler sorudaki sozciiklere bakarlar yaniti belirlemek
i¢in metinde bu sozciiklerden meydana gelen ctimleyi bulurlar.

Ikinci soru gesidi; soru ve yamtlar arasinda iliski kurmak icin birden fazla ciimle veya
paragrafdan bilgi edinmeyi gerektirir. Bunlar “diisiin ve arastir” (think and search) sorulari ola-
rak tanimlanir.

Ugtincii soru gesidinde ise sorulara yanit verebilmek icin okuyucu 6nceden edindigi bilgileri
kullarr. Bu sorular “bana ait” (on my own) olarak tanimlarr.

Soru Yarut Iliskileri, soru cesitlerini anlama ve yanutlarmi verebilmek igin gerekli bilginin nere-
den edinilecegine iliskin 6grencilere yardimci olur.

Raphael (1986) Soru Yanut ligkilerini gelistirerek, dort kategoride incelemistir; a) dogrudan me-
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tinde (rigth there) b) diistin ve arastir (think and search) c) yazar ve sen (author and you) d) ba-
na ait (on my own)

a) Dogrudan Metinde: Yart metinin icindedir ve genellikle bulunmasi kolaydir. Soruyu mey-
dana getiren sozciiklerle yaniti meydana getiren sozciikler metinde aymu ciimle i¢indedir. Bu tiir
sorular metinsel a¢ik sorulardir.

b) Diisiin ve Arastir: Yamt metnin i¢indedir, fakat soruyu meydana getiren sozciiklerle yamtt
meydana getiren sozciikler aym ctimle i¢inde bulunmaz. Yamt, metnin farkh béltimlerinden
ctimleler veya paragraflar birlestirilerek verilir. Bu tiir sorular metinsel kapali sorulardur.

c) Yazar ve Sen: Yanit metinin iginde degildir. Ogrenci okudugu konuda daha nce edindigi
bilgilerini diistinmek, hatirlamak zorundadir. Ayni zamanda yazarm metinde anlatmak istedik-
lerini anlamali ve bu iki bilgiyi birlestirebilmelidir.

d) Bana ait : Yamt metinin i¢inde degildir. Hatta yant metin okunmadan da verilebilir. Bu du-
rumda sorular yanitlanirken deneyimlerin kullanilmasi gerekir. Bu tiir sorular gegmiste edini-
len bilgi ve deneyimlerin kullaruldig: sorulardur. .

Soru Yanut {ligkileri derste kullanilmaya baglandiginda, 6grencilere, okuduklarma iligkin sorula-
ra yant verirken bilgi edinmek icin temel olarak iki yere bakabilecekleri agiklanir ve soyle ifade
edilir. Sorulart yamtlamak icin bilgiler kitabin-metnin i¢inde ve kafamizda ki énceden edindi-
gimiz bilgilerdir. Biz bu bilgiler “kitabm icinde” (in the book) ve “benim kafamda” (in my head)
kavramlar ile ifade ediyoruz. Bu sekilde ifade edilen bu bilgi, metin sesli okunarak, metin hak-
kinda sorular sorularak ve sorularm yamtlarinin nerede bulunacag: gosterilerek veya agiklana-
rak 6grencilere uygulanir.

Ogrenciler bu iki smiflandirmay anladiktan sonra “kitabin icinde” smiflandirmast genigletilerek
“dogrudan metinde” (right there) ve “diistin ve arastir” (think and search) de smiflandirmaya
dahil edilir. Bu iki siniflandirma arasindaki farkliliklar1 gostermek icin birden fazla metin {is-
ttinde calisilir, 6grencilerle birlikte okunur ve tartsilr.

Daha sonra, “benim kafamda” siiflandirmasinin iki alt basamaginin 6gretilmesine gecilir. Bu
iki alt basamak a) yazar ve sen, (author and you) b) bana ait (on my own) dir. Bu alt smniflan-
dirmalar i¢in grup icinde metinler sesli okunur, sorulara yamt verilir ve bilginin nerede buluna-
cag tartisilarak uygulama yapihr.

Bu uygulama genisletilerek, dgrencilerden, ders kitaplarmdan bashyarak kullandiklar1 biittin
kitaplardaki metinlerde soru gesitlerini belirlemeleri ve bu sorulara yamnit verebilmeleri igin bil-
ginin kaynagin nasil bulacaklar: 6gretilir. Belirlenen soru cesitleri, 6grencilere metni okumadan
once veya okuduktan sonra sorulur. Ornegin: metni okumadan dnce 6grencilere nceden edin-
dikleri bilgileri hatirlatmak igin sorular sorulur. Bu nedenle metni okumadan énce sorulan soru-
lar “bana ait” tiiriindeki sorulardir. Metni okuduktan sonra sorulan sorular metinin iginde ce-
vabi bulunan sorulardir. Bu nedenle metin okunduktan sonra sorulan sorular “dogrudan me-
tinde” “diisiin ve arastir” ve “yazar ve sen” tiirtindeki sorulardir (Reutzel ve Cooter 1996).

Soru Hazirlamada Oneriler

Burns, Roe ve Ross (1988) soru hazirlamada bazi onerilerde bulunmuslardir isitme engelli &3-
rencilerin 6gretmenleri icinde 6nemli olan bu 6neriler asagida verilmistir.

1) Soru hazirlarken anlama becerilerine iliskin herseyi belirlemeye calisarak anlamanin farkl
yonlerini yansitacak, cesitli sorular diizenlenerek sorulur. Bir soru gesidiyle degerlendirme
yapmaktan kacimilmalidir.

2) Metinde 6nemli olmayan veya anlasilmast gii¢, karmasik yerlerden soru sorulmamalidir. Bu
tiir sorular smav zorlagtirabilir fakat anlama hakkinda gercek bilgi vermez. Zor smavla, iyi dii-
zenlenmis smav es anlamli degildir.
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3) Anlamu belirsiz ve karmasik sorulari sormaktan kagmnilmalidir. Eger soru birden fazla sekilde
yorumlaniyorsa, birden fazla yanit1 varsa verilen yart kabul edilebilir.

4) Okuyucu, metni okumadan sorular1 dogru yartlayabiliyorsa, sorulan sorularm okudugunu anla-
maya iligkin bir degeri yoktur. Faydasi olmayan sorular sormaktan kaginilmalidir

5) Sorularmn, okunan metnin dilinden daha zor bir dil kullanarak sorulmamas gerekir. Soru so-
rulurken kullanilan dil gocugun uygun yanutlar vermesini engelleyebilir.

6) Sorularin sorulus sirast nemlidir. Yanutlarm, olaylarmn olus sirasina iliskin bilgi vermesi gere-
kir. Sorular1 karisirmamak; listeleyerek sirasmda sormak anlama igin snemlidir.

7) Anlamay1 kontrol ederken metinde iyi aciklanmamus diistincelere iliskin soru sorulmamali-
dir. Cocuklarm diistinceleri “Nicin boyle diistindiin?” “Oykiiniin i¢inde seni béyle diistindiiren
nedir?” gibi sorularla desteklenmelidir. iyi agiklanmamus diistincelere iligkin sorulan sorulara
verilen herhangi bir yant dogru sayilabilir.

8) Alinmast istenen bilgiye iliskin soru sorulur.

9) Bilgiden uzaklastiran sorulardan kagmilmalidir. “Cocugun sevindigini nasil anladn?” yerine
“Sence cocuk ne hissediyor? Nicin” diye sorulabilir. Sorular ¢ocuklara ¢ok fazla bilgi saglayarak,
yarnutlara gotiirebilir.

10) Sorular “evet” veya “hayir” olarak cevaplandirilacaksa veya yartlar nerilenlerden secile-
cekse, cocuk metnin biitiinii okumadan soruya dogru yanit verebilme sansina sahip olabilir.
Onerilenler arasmdan yamt secilecek sorulardan kagmilmahdir.

SONUC

Ogretmenlerin sordugu sorular isitme engelli 6grencilerin okudugunu anlamasinda aktif bir rol oy-
namaktadir. Ogretmenlerin sorulart etkili kullanabilmeleri igin farklt sekillerde siiflandiriimis soru
cesitleri hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekir. Ogrencilerin Soru Yanut fligkilerini anlamalari, sorulara
verdikleri yaritlar gelistirebilir. Ayr zamanda 6grencilere, okurken kendi sorularimi sormay1 6gret-
mek metin hakkinda aktif diistinmelerini ve okuma anlama da bagimsiz olmalarm saglar.
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Izmir LiSELERINDE DisiPLiN OLAYLARININ
DEGERLENDIRILMESINDE CiNSIiYET FAKTORUNUN ROLU

Yavuz GUNES*

OZET Bu yazida, 1996-97 dgretim yilinda, Izmir liselerinde 6§renim goren érencilere verilen
cezalarin; dgrenci cinsiyetlerine gore dagilimi, Milli Egitim Bakanhgi Ortadgretim
Kurumlart Odiil ve Disiplin Yonetmeli§ine gore verilen cezalarin cinsiyet degiskenine gore
farklilik gosterip gostermedigi, verilen cezalarin hem cezay: alan 6grenciler hem de cezayt
veren disiplin  kurullart agisindan nasil bir dagilim  olusturdugunu inceleyen bir
arastirmamn sonuglart sunulmaktadir. Yani, ortadgretim kurumlarinda disiplin olaylar ile
ilgili uygulamalarda ceza alan kiz ve erkek dgrencilerin, cinsiyetleri agisindan farkl
yaklasimlarla karsilasip karsilasmadiklart incelenmektedir.

Aragtirmada, Kiz Meslek Liselerinde (%3.43) dgrenim goren dgrencilere dteki tiir liselerde
(%2.38) dgrenim goren Ogrencilerden daha fazla oranda ceza wverildigi; kiz ve erkek
ogrencilerin farkly tir davramglardan ceza aldiklar: saptanmstir.

Arastirmada; geleneksel deger yargilari, rol kaliplart ve kisilik ozellikleri gibi nedenlerle
disiplin kurulu tiyelerinin cinsiyetlerinin ceza vermede rol oynayp oynamadigt da
incelenmistir. Sonugta, Disiplin Kurullarimin, erkek ogrencilere (% 73) kiz 6grencilerden
(% 27) daha fazla oranda ceza verdikleri saptannustir. Ayrica, Disiplin Kurullarinda bayan
iiye sayist iki ve dort oldugunda “daha hafif” yonde ceza verme egilimi oldugu
go0zlenmektedir.

ABSTRACT  In this study, the result of a research conducted in 1996-97 academic year in [zmir high
school will be presented; the study examines whether punishments given according to the
Ministery of Education Middle Schools Establishment Rewards and Discipline
Communities vary depending on the gender of the students, the percentage of the students,
according to their gender, who have been punished by discipline councils. In other words,
this study examines whether male or female students are faced with different disciplinary
attitudes because of their gender.

In this research, it was found that students of Girls Vocational High School (3.43 %) were
punished more than students of other types of High Schools (2.38 %) and that boys and girls
were punished due to different behavior.

In this research, whether the gender roles, traditional values and personal characteristics of
the people on the Discipline Communities offet their decisions or not, was inquired. As a
result, it was found that Discipline Communities punished male students (73 %) more than
(27 %) female ones.

Keywords : Gender Differences at Discipline, Discipline in High School, Negative Behavior
and Discipline.
GIRIS
Bu yazida, 1996-97 6gretim yilinda Izmir ortadgretim kurumlarinda ortaya gikan disiplin
olaylar1 ve disiplinsiz davranislara uygulanan ceza ya da yaklasimlar1 cinsiyet degiskeni
agisindan inceleyen bir arastirmanin sonuglar1 sunulmaktadir. 1995 yilinda degistirilerek
yiriirliige giren “MEB. Ortadgretim Kurumlart Odil ve Disiplin Yonetmeligi”’nin
toplumda tartismalara yol agmasi arastirma konusunun segilmesinde ilk neden
olmustur. 15-17 yas cag niifusunu kapsayan ortadgretim doneminin ergenlik cagina
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Aragtirmanin 6teki bulgular1 Egitim ve Bilim dergisinin Ocak 2001 tarih ve 119. Sayisinda yayimlanmustir.
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denk diismesi ve bu donemde gengclerin duygusal cosku ve taskinlik gostermeleri, ¢cabuk
kurulan ve bozulan iliskilerde bulunmalari, kolay etkilenmeleri yaninda kisiliklerinin
sinirlarmi asma, toplum icinde sivrilme, ilgi ¢ekme ve rol sahibi olma cabas1 gibi
davranissal 6zellikler gostermesi (Koknel, 1981, s.12) ikinci neden olmustur.

Arastirmada; disiplin olaylar1 ve okullardaki yonetmelik uygulamalarinin cinsiyet
degiskeni acisindan farklilik gosterip gostermediginin incelenmesi ise “kiz ve erkek
ogrencilerin kisilik 6zellikleri agisindan farklilik gostermesi” (Gander, Gardiner, 1995,
5.297) ve “cinsiyet rolii agisindan kadin ve erkek davranislarinin farkli kutuplarda
degerlendirilmesinden” (Adams, 1995, 5.258) ileri gelmektedir. Zira arastirmalar, cinsiyet
kalip yargilari ya da rolleri nedeniyle okullarda o6gretmenlerin erkek ¢ocuklarda
saldirganlik ve atilganligl, kizlarda ise edilgenligi 6zendirdiklerini ortaya ¢ikarmaktadir
(Gander, Gardiner, 1995, s.297).

Kadin ve erkek davramslarmn farkli kutuplarda degerlendirildigini ortaya koyan bir
arastirmada ise kadinsi kutupta kadinlarin; hi¢ saldirgan degil, kolayca etkilenir, ¢ok
boyun egici, ¢ok edilgin, saldirgan olmaktan rahatsiz olur, hic hirsli degil gibi sifatlarla
nitelenirken, erkeksi kutupta erkeklerin; ¢ok saldirgan, cok basat, kendine ¢ok giivenir,
saldirgan olmaktan hi¢ rahatsiz olmaz, ¢ok hirsli gibi sifatlarla nitelendirildikleri
goriilmektedir. (Adams, 1995, s.258).

Kadin ve erkeklerle ilgili kaliplarin bulundugunu saptayan bir baska arastirma ise
insanlarda, erkeksi Ozelliklerin daha belirgin ve istenilir o6zellikler oldugunu
gostermektedir (Ciiceloglu, 1993, s.393).

Yontem

Bu arastirmada degiskenler, “tarama modeli” ile arastirilmaktadir. 1996-97 6gretim
yilinda izmir ili smirlar1 iginde bulunan toplam 235 lisenin 25i oranl kiime 6rnekleme
yolu ile arastirma kapsamina alinmistir. Yani, ornekleme oram1 % 10.6 olmustur.
Orneklemin temsil edicilik 6zelligini artirabilmek amaciyla liseler, lise cesidi ve liselerin
bulundugu yer degiskenleri bakimindan evrende bulunduklari oranlarda arastirma
kapsamina alinmuglardir. Boylece, 6rnegin; merkez ilgelerde bulunan toplam 152 lisenin
16's1 (%10.6) ve diger ilgcelerde bulunan toplam 83 lisenin 9u (10.8) arastirma
ornekleminde yer almistir.

Arastirmada, temel veri toplama araci olarak 14 sorudan olusan “Disiplin Olaylar1 Bilgi
Toplama Formu” kullanilmistir. Bu form, érneklemdeki okullarin Disiplin Kurulu Karar
Defterleri ve Sinif Ge¢me Defterleri incelenerek, arastirmaci tarafindan doldurulmustur.
Arastirma problemlerinin ¢oziimlenmesi ve verilerin analizinde, ulasilan veriler
genellikle siniflamali 6lgekle dl¢tildiigtinden frekans ve ytizde dagilimlari ile X2 analiz
tekniklerinden yararlanilmistir. Arastirma problemlerinin test edilmesinde 0.05
anlamlilik diizeyi segilmistir.

Bulgular ve Yorum

Ogrencilerin cinsiyeti ve aldiklar1 cezalar: 1996-97 6gretim yilinda aragtirma evrenini
olusturan Izmir'deki 235 lisenin 25i arastirma orneklemini olusturmaktadir. Bu
okullarda 8grenim goren 19673 6grencinin 483’{i ceza almustir. Ceza alan toplam 6grenci
sayisi, lise sayisina boliindugiinde (483 : 25 = 19.3) bir 6gretim yilinda lise basina
yaklasik 19 8grencinin ceza aldig1 anlasiimaktadir.

Tablo 1'de ayn1 6gretim yilinda arastirma kapsamina alman 3 kiz meslek lisesi ile 6teki
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22 lisede ceza alan ogrencilerin ilgili liselerde okullasan toplam o6grencilere orani
sunulmaktadir.

Tablo 1.Kiz Meslek Liseleri ve Oteki Liselerde Ceza Alan Ogrenci Oranlar1

Toplam Ogrenci Sayis Ceza Alan
Liseler P 5 yist Ogrenci Sayist 2/1x100
n (1)
n(2)
K1z Meslek Liseleri 1396 48 3,43
Oteki Liseler 18277 435 2,38
Toplam 19673 483 2,45

Tablo 1’den, ilgili 6gretim yilinda Izmir'deki Kiz Meslek Lisesi 6grencilerinin (%3.43),
oteki liselerde okuyan o6grencilerden (%2,38) daha fazla oranda ceza aldiklarn
anlasilmaktadir.

Bu bulgu, toplumdaki cinsiyet algis1 nedeniyle kiz ogrencilerin disipline aykir:
davranislarinin, erkek dgrencilere gore daha az hos goriildiigii seklinde yorumlanabilir.
Arastirmalar ”ebeveynler, okul ve toplumun kiz ve erkek cocuklara farkli davranarak
onlar1 uygun cinsiyet rollerine uymalar1 yoniinde etkiledigini” (Gander, Gardiner. 1995,
.297) ortaya koymaktadir. Buna gore kizlar/kadinlar kendilerini daha alcak goniilli
gosterecek tutum ve davranislarda bulunurlar. Zira al¢ak goniilliiliik toplumda egemen
olan disicil cinsel rol kalib1 ile olduk¢a uyumlu bir 6zellik gortinimiindedir. Erkekler ise
kendilerine daha fazla giivenen tutum ve davranislar sergilemektedirler. Ciinkii 6zgiiven
toplumda egemen olan eril cinsel rol kalibina uygun diisen bir 6zelliktir (Kose, 1998).

Bu arastirmanin bulgusu, sozii edilen arastirmalarin bulgularmi dogrular nitelikte
gortilmektedir. Hgili arastirma bulgulari, toplumdaki cinsiyet algilarmni, cinsiyet rol
tamimlarini ortaya koyarken, bu arastirma bulgusu da cinsiyet algisinin okullarimiza
nasil yansidigini ortaya koymaktadir.

Kiz meslek liselerinde, grencilerin daha fazla oranda ceza almasinin bir baska nedeni
ise bu okullarda erkek 6grenci ve 6gretmen bulunmamas: ya da ¢ok az bulunmasi
nedeniyle bu okullarin havasinin ya da ikliminin farkli belki de olumsuz olabilme
olasiligindan kaynaklaniyor olabilir.

Tablo 2'de ilgili 6gretim yilinda arastirma kapsamina alinan liselerde ceza alan toplam
483 6grencinin cinsiyetlerine ve ceza ttirlerine gore dagilimlar: verilmektedir. Oranlara
bakildiginda kiz 6grencilerin (%27) erkek 6grencilere (%73) gore daha az oranda ceza
aldiklar1 anlasilmaktadar.
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Tablo 2.Disiplin Cezalarinin Ogrenci Cinsiyetine Ve Ceza Tiirlerine Gére Dagilimi

Ceza Tiirleri Kiz Erkek | Toplam
Uyarma-Mahrumiyet-Kinama 99 245 344
% 28,8 71,2 100
Okuldan Kisa Siireli Uzaklastirma 18 85 103
% 17,5 82,5 100
Tasdikname ile Uzaklagstirma 12 10 22
% 54,5 45,5 100
Orgiin Egitim Digina Cikarma - 1 1
% - 100 100
Toplam 133 350 483

% 27,0 73,0 100

Tablo 2'de sunulan verilerden “Okuldan Tasdikname ile Uzaklastirma” gibi agirlig 3.
sirada olarak nitelenebilecek cezay1 gerektiren davraruslari kiz 6grencilerin %54,5 ile
erkek ogrencilerden (%45,5) daha yiiksek oranda aldiklar1 anlasilmaktadir. Oteki tiir
cezalarda ise erkek oOgrencilerin orammmin kiz 6grencilerden daha fazla oldugu
gortilmektedir. “(")rgﬁn Egitim Disina Cikarma” cezasin ise yalnizca 1 erkek 6grencinin
aldig1 anlasilmaktadir.

Cezay1 gerektiren davranislar, cinsiyet degiskeni bakimindan incelendiginde de; Uyarma
- Mahrumiyet - Kinama cezasim getiren “Izinsiz, ©6ziirsiiz devamsizlik, okulda
bulundugu halde derse girmeme, sinifi ve okulu terk etme”, “Ogretmenden para isteme
ve bunu aliskanlik haline getirme”, “Yalan sdyleme” ve Tasdikname ile Okuldan
Uzaklagtirma cezasim getiren “Belge tizerinde degisiklik yapma, tahrifat, fis karalama ve
yok etme” davranislarim kiz 6grencilerin ayni davranistan ceza alan erkek 6grencilere

gore daha fazla oranda gosterdikleri anlasiimaktadir.

Bu durum ilgili cinsiyete gore ytizde dagilimlari ile birlikte Tablo 3'de gosterilmektedir.
Ayni Tabloda kiz 6grencilerin hic gostermedigi davranislar da sunulmaktadir.

Tablo 3’tin verileri incelendiginde goriilecegi tizere cezay1 gerektiren davranislar
ogrenci cinsiyeti acisindan degerlendirdigimizde kiz dgrencilerin; “yalan sdyleme” ve
“belge tizerinde degisiklik yapma, tahrifat, fis karalama, fisi yok etme”, “{zinsiz, dziirsiiz
devamsizlik ve okulda oldugu halde derse girmemek, siif ve okulu terke etmek” ve
“Disiplin kurulu ¢agrismna uymamak” gibi davranislari, erkek &grencilere gére daha
yiiksek oranda gosterdikleri goriilmektedir.

Ote yandan kiz 6grencilerin; “Cakmak, kibrit bulundurma”, “Ders arag-gereglerini okula

A ”oou

getirmeme”, “Smav kurallarma uymama”, Izinsiz olarak baska Ogrenciyi siifa alma”,
“Kiifurlti konusma, kiifretme, hakaret etme”, “Uygunsuz yerde bulunmak (Birahane,
kahvehane)” ve “okul malma zarar vermek” gibi davranislar: hi¢ gostermedikleri, bu

davranislar1 tamamen erkek 6grencilerin gosterdikleri anlasiimaktadir.
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Tablo 3.Kiz Ogrencilerin Erkek Ogrencilerden Daha Fazla Ceza Aldiklar1 Ve Hig Ceza
Almadiklar1 Davranislar

Cezay1 Gerektiren Disipline Aykir1 Davranislar
Kz ogrencilerin erkeklerden daha fazla ceza aldig
Izinsiz, 6ziirsiiz devamsizlik ve okulda oldugu halde derse

Kiz | Erkek | Toplam

girmemek,sinif ve okulu terke etmek 32 28 60
Ogretmenden para isteme ve bunu aligkanlik haline getirme | 7 - 7
Yalan soyleme 5 - 5
Belge iizerinde degisiklik yapma, tahrifat, fis karalama 10 2 12
Disiplin kurulu ¢agrisina uymamak 1 - 1
TOPLAM 55 30 85
Kz dgrencilerin hi¢ gostermedikleri davramiglar
Cakmalk, kibrit bulundurma - 10 10
Ders arag-gereclerini okula getirmeme - 3 3
Sinav kurallarina uymama - 3 3
izinsiz olarak baska 6grenciyi sinifa alma - 3 3
Kiiftirli konusma, kiifretme, hakaret etme - 7 7
Uygunsuz yerde bulunmak (Birahane, kahvehane) - 6 6
Okul malmna zarar vermek - 3 3
TOPLAM - 35 35

Bu bulgularin Tablo 1'deki bulgularla birlikte 6nceki arastirma bulgularii destekler
nitelikte oldugu sdylenebilir. Ornegin, kadin ve erkek davramslarinm farkli kutuplarda
degerlendirildigini ortaya koyan bir arastirmanin: “kadinsi kutupta kadinlarm; hic
saldirgan degil, kolayca etkilenir, ¢cok boyun egici, ¢cok edilgin, saldirgan olmaktan
rahatsiz olur, hi¢ hirsli degil gibi sifatlarla, erkeksi kutupta erkeklerin; ¢cok saldirgan, cok
basat, kendine ¢ok giivenir, saldirgan olmaktan hi¢ rahatsiz olmaz, ¢ok hirsh” gibi
sifatlarla nitelendirildikleri yoniindeki bulgularini dogruladigi soylenebilir (Adams,
1995, 5.258).

Ayrica kiz 6grencilerin, gerek “Yalan soyleme” gerekse gercegi saklama ya da carpitma
anlamia gelen “Belge tizerinde tahrifat” davranislar1 bir tiir kendini koruma davranisi
olarak degerlendirilebileceginden; “Cinsiyet kalip yargilar1 ve rolleri nedeniyle
okullarda 6gretmenlerin erkek c¢ocuklarda saldirganlik ve atilganligi, kizlarda ise
edilgenligi 6zendirdikleri”"ni ortaya koyan arastirma bulgularina (Gander, Gardiner,
1995. S.297) paralellik gostermektedir. Gercektende erkek ogrencilerin disiplinsiz
davranislar1 da “saldirgan” ve “atilgan” olarak degerlendirilebilecek davranislardir.

Ortavgretim Kurumlar1 Odiil ve Disiplin Yonetmeliginin 18. maddesi, disiplin cezalart
takdir edilirken g6z ¢niinde bulundurulacak hususlar1 aciklamaktadir. Bu maddede
siralanan hususlar disiplin kuruluna, 6grencilere daha hafif veya agir ceza verme yetkisi
vermektedir. Disiplin kurulu tyelerinin bu yetkilerini kullanmalarmin 6grencilerin
cinsiyetine gore 6nemli farklilik gosterip gostermedigini sinamak {iizere yapilan X2
analizi ilgili verilerle birlikte Tablo 4’te sunulmaktadir.
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Tablo 4.Cezalarm Yonetmelige Uygun Olup Olmamasmin Ogrencilerin Cinsiyetlerine
Gore Dagilimi

. Cinsiyet
Verilen Cezalar K % ]Z:]rkek % Toplam
Yonetmelige Uygun 114 | 864 315 89,7 429
Yonetmelige Uygun Degil 18 | 13,6 36 10,3 54
Toplam 132 | 100 351 100 483
% 27,3 72,7 100

sd:1  X21.103 Tablo X2:3.841 p > 0.05 6nemsiz

Tablo 4'te yapilan X2 analizi 1 serbestlik derecesi ve 0.05 diizeyinde 6nemli sonug
vermemektedir. Yani 6grencilere verilen cezalarn yonetmelige uygun olup olmamasi
onlarin cinsiyetlerine gore dnemli farklilik gostermemektedir.

Benzer sekilde yonetmelige uygun ceza almayan toplam 54 6grenciye verilen cezalarin
yonetmelikteki cezadan daha agir ya da hafif olmasimin 6grenci cinsiyetine gore énemli
farklihik gosterip gostermedigini smnamak {izere yapilan X2 analizi de 0.05 diizeyinde
o6nemsiz sonu¢ vermektedir. Yani disiplin kurullarinin ceza vermede takdir yetkilerini
kullanirken 6grencilerin cinsiyetini goz oniine almadiklar: anlasiimaktadir.

Disiplin Kurulu Uyelerinin Cinsiyetleri ve Verdikleri Cezalar: MEB. Ortadgretim
Kurumlar1 Odiil ve Disiplin Yénetmeligi'nin 20. maddesinde okul Disiplin Kurulunun
kurulusuna iliskin bilgiler verilmektedir. Bu maddeye gore disiplin kurulu miidiir
basyardimcisi, (bulunmadigt durumlarda midiriin  gorevlendirecegi bir mudir
yardimcis1) dgretmenler kurulunca gizli oyla secilecek iki dgretmen, onur kurulu ikinci
baskan (6grenci) ve Okul-Aile Birligi'nin kendi iginden sececegi bir dgrenci velisinden
olusur. Yani Disiplin Kurulu bes tiyeden olugmaktadir.

Arastirmada; geleneksel deger yargilari, rol kaliplar1 ve kisilik 6zellikleri gibi nedenlerle
disiplin kurulu tiyelerinin cinsiyetlerinin ceza vermede rol oynayip oynamadigina da
bakilmasi gerekli gorilmistiir.

Ogrencilere verilen cezalarin yonetmelige uygun olup olmadig1 ve yonetmelige uygun
olmayanlarin da daha agir ya da hafif olmasimin disiplin kurulu bagkaninin cinsiyetine
gore onemli farklilik gosterip gostermedigini sinamak iizere yapilan X2 analizleri 0.05
diizeyinde 6nemli sonug¢ vermemistir. Ancak disiplin kurullarinda goérev yapan kadin
liye sayis1 goz oniine alindiginda durum degismektedir. Tablo 5'de, 6grencilere verilen
cezalarin yonetmelige uygun olup olmamasmin, disiplin kurullarinda gorev yapan
kadin tiye sayisina gore dnemli farklilik gosterip gostermedigini sinamak {izere yapilan
X2 analizi sonuglar1 verilmektedir.
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Tablo 5. Cezalarin Yonetmelige Uygun Olup Olmamasinin Disiplin Kurulunda
Bulunan Kadin Uye Sayilarina Gére Dagilimu

Disiplin kurulu Verilen cezalar

Baskaninin Yonetmelige Yoénetmelige % Toplam %
cinsiyeti uygun ’ uygun degil ’

1 kadn tiye 13 3.0 0 0.0 13 2.7

2 kadin tiye 93 21.7 26 48.1 119 24.6

3 kadin iiye 37 8.6 7 13.0 44 91

4 kadin iiye 256 59.7 15 27.8 271 56.1

5 kadin iiye 30 7.0 6 11.1 36 7.5
Toplam 429 54 483 100

% 88.8 11.2 100
sd:4 X2 26.054 Tablo X2:9.488 p <0.05 6nemli

Tablo 5de yapilan X2 analizi 4 serbestlik derecesi ve 0.05 diizeyinde 6nemli sonug
vermektedir. Tablo 5de goze carpan ilk bulgu, 483 cezadan 429'unun, yani % 88.8’inin
yonetmelige uygun olarak verildigidir. Ancak, Disiplin Kurullarinin, geri kalan 54
dgrenciye verilen % 11.2 oranindaki cezada ise Ortadgretim Kurumlari Odiil ve Disiplin
Yonetmeliginin 18. Maddesinin kendilerine tanidig1 takdir yetkisini kullanarak
yonetmelige uygun olmayan cezalar verdikleri anlasilmaktadir. Yani 8grencilere verilen
cezalarin yonetmelige uygun olup olmamasi, disiplin kurulunda bulunan bayan tiye
sayisina gore onemli bir farklilik gostermektedir.

Tablo 6’da goriilecegi gibi, Disiplin Kurullarinin takdir yetkisini kullanarak toplam 54
ogrenciye verdikleri “yonetmelige uygun olmayan “ cezalarin, daha “hafif” ya da “agir”
olmasimin, Disiplin Kurulunda goérev yapan bayan tiye sayisina gore onemli farklilik
gosterip gostermedigini sinamak tizere yapilan X2 analizi, 0.05 diizeyinde 6nemli sonug
vermektedir. Ayrica yonetmelige uygun olmayan cezalarin % 55.6’sinin daha “hafif”
olarak verildigi anlasilimaktadir. Buradan Disiplin Kurullarinin genellikle 6grenciler
lehine davrandiklar sdylenebilir. Tablo 5'te sunulan verilerle birlestirildiginde yine 2 ve
4 kadin tiye bulunan Disiplin Kurullarinda “hafif ceza verme oranimin” daha fazla
oldugu goriilmektedir. Ozellikle kurulda 4 kadin iiye oldugunda cezalarin % 80'inin
daha hafif verilmesi dikkat cekmektedir.

Tablo 6.Cezalarin Yonetmelige Gore Daha Hafif ya da Agir Olmasmun Disiplin
Kurulunda Bulunan Kadimn Uye Sayisina Gére Dagilimu

Yonetmelige gore verilen cezalar

Kadin iiye sayis1 Daha hafif % Dahaagr % Toplam %

1 kadin tiye 0 0.0 0 0.0 0 0.0
2 kadin tiye 14 53.8 12 46.2 26 48.1
3 kadin iiye 1 14.3 6 85.7 7 13.0
4 kadin iiye 12 80.0 3 20.0 15 27.8
5 kadin iiye 3 50.0 3 50.0 6 11.1

Toplam 30 24 54 100

% 55.6 444 100
sd: 8 X2: 34.894 Tablo X2:15.51 p <0.05 onemli

Tablo 6'da, yapilan X2 analizinin 0.05 diizeyinde 6nemli sonug verdigi anlasilmaktadir.
Yani yonetmelige uygun olmayan cezalar bayan {iye sayist ¢cogunlukta oldugunda daha
hafif olabilmektedir. Bu verilerden, kadin Disiplin Kurulu tiyelerinin cezalari daha
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“hafif” yonde verme egilimi i¢cinde olduklari sonucu tam ¢ikmamakla beraber, bu
duruma hangi oteki degiskenlerin neden oldugu arastirilmas: gereken bir durum olarak
goriilmektedir.

Sonug ve Oneriler

1. Bu arastirmada ulasilan bulgular, toplumda yer alan cinsiyet rolleri ile ilgili
geleneksel deger yargilarinin gerek 6grenciler ve gerekse dgretmenler bakimindan bir
toplumsal kurum olarak egitim sistemine ya da okullara da yansidigimi ortaya
koymaktadir.

Erkek odgrencilerle kiz dgrencilerin ceza almasia neden olan davraniglar birbirleriyle
karsilastirildiginda  erkeklerin; “gti¢ kullanan, duygusal yanlarini kesfetmekten
rahatsizlik duyan” (Hawkins, 1993, s. 21-22) saldirgan, basat ve kendine gitivenli
(Adams, 1995, s.258) davranislar1 daha fazla gosterdikleri gozlenmektedir. Kiz
ogrencilerin ise bunlarin tersi gibi nitelenebilecek davramislardan ceza aldig:
soylenebilir.

2. Konuya yetiskinler ya da ogretmenler / yoneticiler tarafindan bakildiginda da
benzer bir durum gozlenmektedir. Disiplin kurullarinda kadin tiyelerin ¢ogunlukta
oldugu durumlarda verilen cezalarin daha hafif olabilmesi bunu dogrulayict nitelikte
gortinmektedir. Oysa giintimiizde birakiniz okulda, ailede bile erkeklerin / babalarin en
az kadinlar / anneler kadar anlayish ve hosgoriilii olmas: ve hatta ev isleri ile ¢ocuk
bakimina katilmalar1 beklenmektedir. (Kabadayi, 1996 - Hawkins, 1993)

3. Kiz meslek liselerinde ogrencilere oteki liselere gore daha fazla oranda ceza
verildiginin anlasilmas1 da benzer c¢ercevede degerlendirilebilir. “Kadin kadinin
kurdudur” seklinde ifade edilen toplumsal yargty: yansitici nitelikte gériinen bu durum
ayrica incelenip analiz edilmeye deger goriinmektedir. Bu durum hem kiz meslek
liselerinde baska bir orgiitsel havanin bulundugunu géstermekte hem de karma egitimin
6nemini vurgulamaktadir.

4. Oysa Cumbhuriyetin kurulusundan bu yana onem verilmesi ve 1739 sayili Milli
Egitim Temel Kanununda bir ilke olarak yer almasi yaninda karma egitim Ttirkiye nin
1985'de imzaladig1r “kadinlara karsi her tiirli ayrimciligin 6nlenmesi sdzlesmesi”nin
hiiktimlerinden de biridir. S6zlesmenin 10. maddesi “kadin ve erkegin rolleriyle ilgili
kaliplasmis kavramlarin egitimin her seklinden ve kademesinden kaldirilmasi ve bu
amaca ulasilmasi i¢in mubhtelif egitimin ve diger sekillerinin tesvik edilmesi”ni
getirmektedir. Bu nedenle okullarimizi bir yandan kiz teknik - erkek teknik seklinde
ayrilmasina gercekten son verilmesi gerektigi anlasimaktadir. Sonug¢ olarak, kisilik
gelisimi ve sosyallesme agisindan “Karma Egitim”in 6nemi goz éniinde bulundurularak
Kiz Meslek Liseleri yeniden yapilandiriimalidir.

5. Ote yandan &gretmen ve yoneticilerin, geleneksel rol kaliplar1 ve deger yargilarinin
olumsuz rolti hakkinda farkindalik diizeylerinin yiikseltilmesi i¢inde basta 6gretmen
yetistirme ve 6teki programlara ilgili dersler konmalidir. Kald1 ki bu ttir 6nlemler hem
Anayasamizda hem de Milli Egitim Temel Kanununda yer alan esitlik ilkesinin yasama
gecirilmesine ve daha demokratik okul yonetimlerinin olusturulmasina katkida
bulunacaktir.

6. Cagdas okul ve sinif yonetimi modelleri incelendiginde dikkati ¢ceken ortak nokta,
hemen hemen biitiin modellerde 6grenciyi kotii davramslarindan dolay1 suclamaktan
kaginldigidir. Cagdas sinif yonetimi modellerinde 6grenciye yardim etme ve rehberlik
yaklasim1 6n plana ¢ikmaktadir (Adams, Hamm. 1994). Sonug olarak okullarimizda
ogrencileri derse katan cagdas Ogretme yontemlerine yer verilmeli, iletisime dayali
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olumlu ve demokratik sinif atmosferi yaratilmalidur.

7. Ogrencilerde i¢ disiplin olugturmanin yollari aranmalidir. Bir bagka soyleyisle
okullarda 6grenci katihmu ile disiplin saglanmasmin yollar1 aranmahdir. Ogrencilere
ceza verme yerine rehber danmismanlarmn okullardaki disiplin olaylarinda etkinligi
arttirilmali ve sorun ¢ozme yaklasimlari tesvik edilmelidir.

8. Liselerde, 6grencilerin disipline aykir1 bulunan ve cezalandirilan davranislarimin bir
¢ogu ergenlik doneminin kendine 6zgti sorunlarindan kaynaklanmaktadir. Bu nedenle,
liselerde gorev alan dgretmenler, ergenlik dénemi sorunlari ile bu sorunlarin ¢dztimii
konularinda aydinlatilmali ve hizmet ici egitimden gegirilmelidirler.

Arastirmacilara Oneriler

1. Yapilacak yeni arastirmalarda ceza alan 6grencilerle, cezay1 veren Disiplin Kurulu
tiyelerinin, rehber damismanlarin goriis ve distinceleri arastirilabilir.

2. Liselerde odgrencilerin disipline aykiri davranislarinin nedenlerini ortaya ¢tkaracak
arastirmalar yapilabilir.

3. Verilen disiplin cezalarmin 6grenci tizerindeki etkileri konusunda aragtirmalar
yapilabilir.
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Bu calismada, lise 6gretmenlerinin okullardaki biirokratiklesme diizeyine iliskin algilaryla,
kendi stres diizeylerine iliskin algilart arasindaki iliskiler incelenmeye calhsimistir. Bu
amagla  once konuyla ilgili alanyazin taranarak ogretmenlere uygulanacak dlgek
gelistirilmistir. Betimsel bir c¢alisma olan arastirmada calisma evreni olarak Izmir
Biiyiiksehir Belediyesi sinirlart ile diger ilcelerde yer alan 46 lise, kiime Ornekleme
yontemiyle belirlenmistir. Ornekleme giren 725 lise §retmeninden elde edilen verilerin
SPSS programuyla istatistiksel ¢oziimlemeleri yapinustir. Verilerin analizinde, frekans (f),
ylizde (%), aritmetik ortalama (X) ve standart sapma (SS) degerleri bulunarak, iki ortalama
arasindaki farkin anlamhlik testi icin, “t” istatistiginden, 3 ya da daha fazla gruplar
arastdaki farkin test edilmesinde ise Varyans Analizi'nden yararlamlmistir. Degiskenler
arasimdaki iliskilerin derecesini belirlemek icin ise Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayist tekniginden yararlanilmgtir.

Elde edilen bulgular; d6gretmenlerin liseleri genelde “orta” wve “diisiik” diizeyde
“biirokratiklesmis” olarak algiladiklarini, ogretmenlerin “stres” diizeylerinin “yiiksek”
oldugunu ve okullardaki “biirokratiklesme” diizeyi ile 6gretmenlerin “stres diizeyleri”
arasinda ters bir iliskinin var oldugunu ortaya koymustur.

Anahtar Sozciikler: Biirokrasi, Biirokratiklesme, Stres

In this research, the relationship between high school teachers’ perceptions of the level of
bureaucratization at schools and of their own stress levels. Therefore, first of all a scale to
administer to teachers was developed through literature survey. 46 high schools in the
province of Izmir Metropolitan Municipality and in the neighboring towns were determined
as the sample for this descriptive type of research. The data obtained from 725 teachers in
the sample group were analyzed statistically using SPSS, a statistical analysis program.

The frequency (f), percentage (%), arithmetic mean (X) and standard deviation (SD) figures
were calculated; t-Test was used to determine the significance of the differences between two
means, and Variance Analysis for the differences among 3 or more groups. Pearson Product
Moment Correlation Coefficient Technique was used to find out the degree of correlation
between variables.

According to the findings of the research, the levels of the teachers perceptions of
bureaucratization at high schools are “medium” and “low” respectively, the stress level of
teachers is “high” in general, and there is a negative correlation between the
bureaucratization level of schools and the stress levels of teachers.

Key Words: Bureaucracy, Bureaucratization, Stress

Egitim orgiitlerini digerlerinden ayiran en onemli 6zelligi girdi ve c¢iktisinin insan
olmasidir. Bu nedenle egitim orgiitlerinde insan iliskilerine daha ¢ok 6nem verilmelidir.
Ciinkii bir 6rgiit amaglari dogrultusunda ya bir mal ya da bir hizmet iiretir. Uretimde ise
en zor olani insanin {iretime olan katkisinin nasil artirilabilecegi konusu gelmektedir.
Burada devreye yonetici ve drgiitiin yapisi girmektedir.

“ Buca Egitim Fakiiltesi
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Yonetim, insan ve madde kaynaklar: araciligi ile belli bir amaci gerceklestirme ya da bir
isi basarma eylemi olarak ele alinabilir. Yonetimin temelinde ise insan ve insanin
etkilenmesi gabalari yer almaktadir. Bu nedenle gegmisten giintimiize insaru etkileme
¢abalar1 insanin dogasina iliskin sayiltilara dayandirilmis ve insan hakkindaki sayiltilar
insan1 yonlendirme konusunda etkili olmuslardir. Ussal-ekonomik insan sayiltisinda,
insanlarin ekonomiyle giidiilenecekleri bu nedenle 6rgiit tarafindan kontrol edilmeleri
gerektigi, toplumsal insan sayiltisinda insani gercekte giidiileyen seyin baskalariyla
iligkileri oldugu, 6zgerceklestirime yonelik insan sayiltisinda isgtrenlerin islerinin daha
ilging kilinmas1 vurgulanmakta, karmasik insan sayiltisinda ise insanin sadece karmasik
degil ayn1 zamanda degisken oldugu vurgulanmaktadir (Aydin, 1994).

Bu sayiltilara bagli olarak yonetim kuramlari, klasik yonetim kurami, neoklasik yonetim
kurami1 ve modern yonetim kurami olarak ele alinabilir (Akat, Budak ve Budak, 1994).
Bir orgtit ve yonetim bicimi olan biirokrasi de, klasik yonetim kuramu icerisinde yer alir.
Biirokrasi Weber tarafindan soyle tanimlanmuistir: “genis bir alana yayilmis toplumsal fiil
ve eylemlerin rasyonel ve objektif esaslara uygun olmas: stirecidir”(Baransel, 1983).
Weber, ideal birokrasinin diger modellere gore teknik, dogruluk, hiz, kesinlik,
dosyalama sistemi, siireklilik, gizlilik, birlik ve tam bagimlilik ile stirtiisme, kisisel
maliyetlerin en aza indirilmesi, uzmanlasma, nesnellik ve kestirilebilir kurallar agisindan
istiin oldugunu vurgulamaktadir (Weber, 1986). Buna karsin, Weber'den sonra
biirokrasinin beklenmeyen sonuglar1 ve olumsuz fonksiyonlar1 incelenmis (Baransel,
1993) Merton, Selcznik, Gouldner gibi yazarlar (Kogel, 1998) klasik yonetim anlayisina
uygun bu distince sisteminin beklenmeyen yonlerini ortaya koymuslardir. Biirokratik
modelin elestirisinde, isbolimiiniin uzmanlasmay: sagladigi;, ancak stirekli aym isi
yapmanin can sikintis1 yarattigi, nesnel yénelimin ussalligi beraberinde getirdigi sonugcta
ise moralin dustiigti, hiyerarsinin disiplin ve esgtidimii sagladigi bunun yaninda
iletisimin tikanmasin1 beraberinde getirdigi, kurallarin stireklilik ve tek diizeligi
saglamada 6nemli bir etken oldugu ancak kurallarin kat1 uygulamasinin amaglarin yer
degistirmesine neden oldugu, meslek yoneliminin calisan1 6zendirdigi bunun yaninda
ise olumsuz olarak basart ile kidem arasinda bir c¢atismaya neden oldugu
vurgulanmaktadir (Aydin, 1994). Yukarida belirtilen biirokratik 6zellikler ve bunlarin
olumsuz sonuglarinin okullardaki yansimasmin bilinmesi gerekir. Ciinkii okullar da
biirokratik olarak yapilanmislardir ve btirokratik 6zellikler gostermektedirler.

Abbot, okullarin benimsedigi bu btirokratik ozellikleri su sekilde ele almustir:
Okullardaki biirokratik ozelliklerden ilki; okul orgiitii, isboliimii ve uzmanlasma
gereksiniminden dogrudan etkilenmistir. Ikincisi, okullarda acik ve net olarak
belirlenmis kat1 bir otorite hiyerarsisi vardir. Ugtinciisii, okul 6rgiitii, yetkilerin smirmi
kurallarla agik ve net olarak ¢izer. Calisanlarin davraniglarini kontrol altina almada
kurallar1 kullanir ve performans gelistirmek i¢in belirli standartlar gelistirirler.
Dordiinciisti, okullar Weber’in, nesnellik ilkesini yaygin bir bicimde uygular. Kisisel
olmayan iligkiler biiytik olctide genellesmis degerlere dayandirilir. Son olarak, egitim
orgiitlerindeki memuriyet, mesleki yeterlik temeline dayanmaktadir. Atama ve
yiikselmeler kidem ve basariya gore yapilir. Isgorenler yasam boyu is giivencesi bulurlar
ve emeklilik haklar1 garanti edilir (Starrat ve Sergiovanni, 1993). Belirtilen btirokratik
ozelliklerin uygulanma dereceleri biirokratiklesme diizeyi ile ilgilidir. Ideal tip
biirokrasilerde  belirtilen  6zelliklerin ~ #ist diizeyde bulunmasi gerekirken,
biirokratiklesmemis orgiitlerde bu 6zelliklerin az da olsa bulunmas: yeterli gorulir (
Hall, 1963).
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Okullarda kisiler arasindaki iligkilerin 6n planda olmasi gerekirken, biirokratik
yapilanmalarda yapandan ¢ok yapilacak isi 6n plana ¢ikarildigi, insanin geri plana
itildigi duistintildigtinde okullardaki problemlerin artacagi diistintilebilir (Bursalioglu,
1997). Biirokratik orgiit yapilari, insani yap: icerisinde bir robot olarak gérmiis ve onu
bulundugu mevkinin ongérdugii dogrultuda tutum ve davranis gosteren varliklar
olarak ele almuglardir (Akat, Budak ve Budak, 1994). Bu nedenle okullardaki
biirokratiklesme diizeyinin yiiksek ya da diisiik olmasiyla 6gretmenlerin stres diizeyleri
arasindaki iliskilerin bilinmesi gerekir.

Stres Kavrami

Stres, basta Selye olmak {izere bu alandaki ttim arastirmacilar tarafindan, once
“organizmaya zarar veren etken” olarak ele alinmis, sonra ise “dis ve i¢ ortamdan
kaynaklanan zararli etkenlerin organizmada yarattig1 degisiklik” olarak kabul edilmistir
(Morgan, 1993). Selye’ye gore stres, “bireye yapilan etkilere spesifik olmayan tepkidir”
(Akat, Budak ve Budak, 1994).

Tanimlarinin birgogu stresi, bireyin gevresinden gelen etkilere gosterdigi tepki veya etki-
tepki etkilesimi bigiminde agiklarlar. Etki taniminda stres, “bireye dogru yapilan kuvvet
veya etkidir”. Tepki taniminda ise, “bireyin cevresindeki stres yaratan bir unsura karsi
gosterdigi fizyolojik veya psikolojik tepkidir.” Etki-tepki taniminda ise stres; “cevrede
bulunan etki kosullari ile bireyin buna belli bir sekilde tepki gosterme egilimi arasindaki
benzersiz bir etkilesimdir (Gibson ve Ivancevic, 1988).

Ogretmen Stresi

Stres, 6gretmenleri de kapsayan bir ¢ok meslek grubu arasinda son yillardaki en énemli
arastirma konularindan birisidir (Monthei ve Solman, 1998). Yapilan aragtirmalar
ogretmenlik mesleginin getirdigi stresin, bir yandan okul yonetimini ve &gretmen
performansini, diger yandan ise hem 6gretmenin hem de ailesinin fiziksel ve ruhsal
durumunu etkiledigini gostermektedir (Harris, Halpin ve Halpin, 1985). Kyracou ve
Sutcliffe tarafindan “6gretmenin kendine giivenini veya iyi halini tehdit eden isin
ozelliklerine karst gosterilen 6znel ve olumsuz bir tepki” olarak tanumlanan 6gretmen
stresi (Manthei, Gilmore ve Adair 1996) yiiksek boyutlara ulastiginda, dgretmenlerde
saldirganlik, endise, davramis bozukluklari, derse katilmayanlarin oraninin artmasi,
ogrenci ve dgretmen performansinin diismesi gibi istenmeyen durumlara neden olabilir
(Harris, Halpin ve Halpin, 1985). Kyracou (1987) ogretmen stresi modelinde,
ogretmenin stres yasantisinin; kendisinden ¢esitli istemlerin beklenmesi, kendisinin bu
istemleri karsilamada yetersiz olacagt ya da zorluk yasayacagi, basarisizlik sonucunda
ise bu durumun psikolojik ve fizyolojik olarak iyi durumunu olumsuz yonde
etkileyecegine iliskin algilarindan kaynaklanabilecegini belirtmektedir. Traver ve
Cooper (1993) ise Ogretmenlerin yasadiklar1 en biiyiik stres kaynaklarmi soyle
belirtmektedirler: Hitkiimetin yeterli destegi vermemesi, meslekteki stirekli degismeler,
yapilan degisikliklerle ilgili bilgi eksikligi, toplumda ogretmenlik meslegine olan
sayginin azalmasi, ulusal bir programa yonelis, ise uygun olmayan tcret, dgrenci
degerlendirmesi yapma, temel davrarussal sorunlarla ilgilenme, dgretmenin kendine
ayiracagl zamann azlig1, yiikselmelerde basarimin dikkate alimamasi.

Arastirmanin Amaci
Bu arastirmanin amaci, okullardaki biirokratiklesme diizeyi ile 6gretmenlerin kendi stres
diizeylerine iliskin algilar1 ve bunlar arasindaki iliskilerin saptanmasidir.
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YONTEM

Bu arastirma betimsel bir aragtirmadir.

Verilerin Istatistiksel Analizi: Her alt problemle ilgili frekans (f), ytizde (%), aritmetik
ortalama (X) ve standart sapma (SS) degerleri bulunarak, iki ortalama arasindaki farkin
anlamlilik testi icin “t” istatistiginden, 3 ya da daha fazla gruplar arasindaki farkin test
edilmesinde ise “Varyans Analizi”’nden yararlanilmistir. Degiskenler arasindaki
iligkilerin derecesini belirlemek icin ise Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayisi tekniginden yararlanilmistir.

Evren: Bu arastirmanin evrenini, 1998-1999 6gretim yilinda Izmir il siurlar icerisinde
bulunan bes tiir lisede gorev yapan 7401 6gretmen olusturmaktadir.

Orneklem: Bu arastirmanin 6rneklemini, 1998-1999 6gretim yilinda Izmir il sinurlart
icerisinde yer alan genel, kiz meslek, 6zel, imam hatip liseleri Ticaret Meslek ve End{istri
Meslek Liselerinde gorev yapan toplam 725 6gretmen olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglar1

Bu arastirmada okullardaki biirokratiklesme derecesini 6lgmek igin, arastirmaci
tarafindan gelistirilen “Okullarn Biirokratik Ozellikleri” 6lgegi, ogretmenlerin stres
diizeylerini 6lgmek icin ise Aqikgoz, Acikgdz ve Skovholt (1997) tarafindan gelistirilmis
olan “Minnesota Ogretmen Gerilimi Envanteri Tiirkge Formu” kullanilmistir.

Orneklem kapsamindaki 725 denege uygulanan 6lgeklerden elde edilen ham puanlar,
ortalamast 0,00 ve standart sapmast 1,00 olan normal dagilama ( Z puanlarina)
dontstiirtilmiis ve diizeylere iliskin puan araliklar1 asagidaki gibi belirlenmistir
belirlenmistir.

Cizelge 1: Biirokratiklesme ve stres diizeyleri puan araliklari

Diizeyler Diisiik Orta Yiiksek

Biirokratiklesme 148,4 ve alt1 148,5-151,4 aras1 151,5 ve iistii

Stres 194,4 ve alt1 194,5-202,4 aras1 202,5 ve {istii
BULGULAR

Arastirmanin birinci alt problemi, “lise 6gretmenlerinin okullardaki biirokratiklesme diizeyine
iliskin algilart cinsiyetlerine, yaslarina, mesleki kidemlerine, branslarina, okul tiiriine, okul
biiyiikliigiine ve okullarin bulunduklar: yerlesim birimlerine gore anlaml farkliliklar gostermekte
midir”? seklinde belirlenmisti.

Cizelge 2: Lise Ogretmenlerinin Cinsiyetlerine ve Okullarin Bulunduklar1 Yerlesim
Birimlerine Goére Okullardaki Biirokratiklesme Diizeyine Iliskin Algilarmin  Aritmetik
Ortalamalarmin Kargilagtirilmast (t Istatistigi)

Cinsiyet N X SS t Onem denetimi
Kadmn 433 143,51 | 23,74 | -0,93 P=0,71
Erkek 282 145,25 | 24,97 Onemsiz
Okullarin  bulundugu  Yer.

Birimi 183 141,32 | 26,59 | 1,864 P=0,018
Diger Ilgeler - .
izr%lir Biiyiiksehir Beld Sinirlar: 532 14532 | 23,31 Onemli

Cizelge 2 incelendiginde lise 6gretmenlerinin okullardaki biirokratiklesme diizeyine
iliskin algilar1 arasinda cinsiyetlerine gore anlamli bir farkin olmadigi, okullarin
bulundugu yerlesim birimleri degiskenine gore ise farkin anlamli oldugu bulunmustur.
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Cizelge 3: Lise dgretmenlerinin yaslarina, mesleki kidemlerine, branglarina, okul tiiriine ve okul
buytuklugiine gore okullardaki btirokratiklesme diizeyine iliskin algilarmin tek yonliti varyans
analizi sonuglar1

Alt Boyutlar KT SD KO SONUC
Gruplar a?a'51 10914,092 2 5457,04 F=9,514
Yas Gruplar ici 408403,502 712 573,600 P= 0,000
Toplam 419317,594 714 ! !
Gruplar aras 9398,633 2 14699316 F=8,162
Mes. Gruplar ici 409918,962 712 575 799 P= 0,000+
Kidem Toplam 419317,59%4 714 ! ’
Gruplar a?a.51 2210,05 4 552,513 F=0,04
Bran. Gruplar igi 417107,541 710 587 475 P=0.44
$ Toplam 419317,594 714 ’ ’
Gruplar aras 8577,83 4 2144,458 F=3,707
Okul Gruplar ici 410739,758 710 578 507 P=0,005**
Tiirii Toplam 419317,5%4 714 ’
Gruplar arast 22262,350 2 11131175 F=19,96
Okul Gruplar ici 397055,244 712 557 662 P= 0,000+
biiyiikliigii Toplam 419317,59%4 714 ! i

Cizelge 3" de goruldiigi gibi, lise 6gretmenlerinin okullardaki biirokratiklesme diizeyine
iliskin algilar1 arasinda branglarina goére anlamli bir fark bulunmamustir. Yaslarina,
mesleki kidemlerine, branslarina,okul tiirtine ve okul biiytikliigiine goére ise anlamli bir
fark oldugu bulunmustur. Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin
yapilan Scheffée Testi sonuglari ¢izelge 4’te verilmistir.

Cizelge 4: Lise Ogretmenlerinin Yaglarina, Mesleki Kidemlerine, Branglarina, Okul
Tiirtine ve Okul Biytiklugiine Gore Okullardaki Biirokratiklesme Diizeyine iliskin Algi
Puanlarimin Ortalamalar: Arasindaki Fark (Scheffée Testi)

1 2 3 4 5
Yas gruplar1 30 yas ve alt1 1 *
31-40 yas 2 *
41 yas ve yuk 3
Mesleki kidem 1-10 y1l 1 * *
11-20 y1l 2
21 yil ve iistii 3
Okul tiirii Genel Liseler 1
Kiz Meslek Liseleri 2
Ozel Liseler 3
Imam Hatip Lis. 4 * *
Tic. Mes.ve End. Mes. Liseleri 5
Okul 500 ve alt1 1 * *
buytkligi 501-1000 2
(6grenci
say1sina gore) 1001 ve yukarist 3

*p<0,05
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Cizelge 4'te gortildugii gibi lise 6gretmenlerinin okullardaki biirokratiklesme diizeyine
iliskin algilar1 arasinda yaslarina gore 40 yas ve altinda yer alan gruplarla 41 yas ve
yukarisinda yer alan grup, mesleki kidemlerine gore; 1-10 yil mesleki kideme sahip
olanlarla 11 yil ve daha fazla mesleki kideme sahip olanlar arasinda, okul tiiriine gore;
imam hatip liseleriyle kiz meslek ve endiistri meslek ve ticaret meslek liselerinde
calisanlar arasinda, okul biytikligtine gore ise; kiiclik okullarla orta biiytikliikte ve
biiyiikk okullarda calisan 6gretmenler arasinda farkin anlamli oldugu bulunmustur.
Diizeyler agisindan bakildiginda ise; 40 yas ve daha altinda yer alanlar, 20 yil ve daha az
mesleki kideme sahip olanlar, okul tiiriine gore; genel, kiz meslek, 6zel ve ticaret meslek
ve endiistri meslek liselerinde calisan 6gretmenler ile orta biyiiklitkte ve biiyiik
okullarda calisanlar okullar1 “duistik”, 41 yas ve tistiinde bulunanlar, 21 yil ve daha fazla
mesleki kideme sahip olanlar “orta”, imam hatip liseleriyle kii¢iik okullarda ¢alisanlar
ise “yiiksek” diizeyde “buirokratiklesmis” olarak algilamaktadirlar. Arastirmanin ikinci
alt problemi, “lise dgretmenlerinin kendi stres diizeylerine iliskin algilart cinsiyetlerine,
yaslarina, mesleki kidemlerine, branglarina, okul tiriine, okul biiyiikliigiine ve okullarin
bulunduklart yerlesim birimlerine gore anlamli farkhiliklar gostermekte midir”? seklinde
belirlenmisti. Bu probleme iliskin bulgular asagida verilmistir.

Cizelge 5: Lise Ogretmenlerinin Cinsiyetlerine ve Okullarin Bulunduklar1 Yerlesim
Birimlerine Gore Kendi Stres Diizeylerine Iliskin Algilarinin Aritmetik Ortalamalarinin
Karsilastirilmasi (t Istatistigi)

N X SS t Onem denetimi
Cinsiyet kadin 441 214,73 50,39 0911 P=0,77
Erkek 284 211,25 49,84 ! Onemsiz
Okullarin bulundugu Yer. Bir. Birimi
Diger ficeler 185 212,57 52,47 -0,251 P=0,20
Izmir Biiytiksehir Beld. Sinirlar: 540 213,65 49,41 Onemsiz

Ogretmenlerin stres diizeylerine iliskin algilar1 arasinda cinsiyet ve okullarin
bulunduklar1 yerlesim birimleri degiskenleri bakimindan anlamli bir fark bulunmamaistir
(Cizelge 5). Her iki grubun da kendi stres diizeylerine iliskin algilarinin “ytiksek”
diizeyde oldugu bulunmustur.
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Cizelge 6: Lise Ogretmenlerinin Yaslarina, Mesleki Kidemlerine, Branslarina, Okul
Tiirtine ve Okul Biiyiikligiine Gore Kendi Stres Diizeylerine Iliskin Algilarinin Tek
Yonlii Varyans Analizi Sonuglari

Alt Boyutlar KT SD KO SONUC

Gruplar arast 20066,701 2 10033,351 F=4,01
Yas Gruplar igi 1802651,00 722 2496,747 P=10,018

Toplam 1822717,70 724

Gruplar arast 13259,028 2 6629,514 F=2,64
Mes. Gruplar ici 1809458,67 722 2506,175 P=0,07
Kidem Toplam 1822717,70 724

Gruplar arast 1680,147 4 420,037 F=0,166
Brans Gruplar igi 1821037,55 720 2529,019 P=0,95

Toplam 1822717,70 724

Gruplar arast 79293,370 4 19823,343 F=8,18
Okul Gruplar igi 1743424,33 720 2421,423 P=0,000%**
Tiirii Toplam 1822717,70 724

Gruplar arasi 97847,896 2 48923,948 F=20,47
Okul Gruplar i¢i 1724869,81 722 2389,016 P=0,000%**
biiyiikliigii Toplam 1822717,70 724

Ogretmenlerin kendi stres diizeylerine iliskin algilar1 arasinda yas, okul tiirti, okullarin
biiyiikliigiine gore anlamli bir fark bulunmustur. Mesleki kidem ve brans degiskenleri
agisindan fark anlamli bulunmamustir ( Cizelge 6). Farkin hangi gruplar arasinda anlamli
oldugu Scheffé testiyle ssnanmis sonuglar Cizelge 7’ de verilmistir.

Cizelge 7 incelendiginde, yaslarma gore, 30 yas ve daha altinda yer alanlarla 31 yas ve daha
yukar1 yas grubunda yer alanlar, okul tiiriine gore imam hatip liseleriyle genel, kiz meslek, 6zel
liseler ve ticaret meslek ve endiistri meslek liselerinde calisanlar, ayrica tzel liselerde ¢alisan
ogretmenlerle ticaret meslek ve endiistri meslek liselerinde calisanlar, okul biiytikliigiine gore
ise; ktictik okullarla hem orta biiytikliikte hem de biiytik okullarda calisan 6gretmen algilar
arasinda anlaml bir fark oldugu bulunmustur. Diger yandan diizeyler incelendiginde imam
hatip liselerinde ¢alisan 6gretmenlerin “diisiik”, 6zel okullarda calisan 6gretmenlerin “orta”,
diger tiim gruplarin ise “yiiksek” diizeyde stresli olduklart bulunmustur.

Cizelge 7: Lise C)gretmenlerinin Yaglarina, Mesleki Kidemlerine, Branglarina, Okul
Tiirtine ve Okul Buytikliigiine Gore Kendi Stres Diizeylerine Mliskin Alg1 Puanlarmin
Ortalamalar1 Arasindaki Fark (Scheffé Testi)

1 2 3 4 5
Yas gruplar1 30 yas ve alt1 1 *
31-40 yas 2
41 yas ve yiik 3
Okaul tiirii Genel Liseler 1
Kiz Meslek Liseleri 2
Ozel Liseler 3 *
Imam Hatip Lis. 4 * * *
Tic. Mes.ve End. Mes. Liseleri 5
Okul biiyiikligii | 500 ve alti 1 * *
(6grenci  sayisina | 501-1000 2
gore)
1001 ve yukarist 3

*p< 0,05
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Lise 8gretmenlerinin okullardaki biirokratiklesme diizeyine iliskin algilari ile kendi stres
diizeylerine iliskin algilarmin karsilastirilmas: sonucunda r = -0,48 bulunmustur. Bu
sonuca gore lise Ogretmenlerinin okullardaki biirokratiklesme diizeyine iliskin
algilariyla kendi stres diizeylerine iliskin algilar1 arasinda ters bir iliski oldugu
soylenebilir.

Sonug ve Tartisma

Arastirma  sonuglarina gore, yiiksek diizeyde “btirokratiklesmis” okullarda
ogretmenlerin stres diizeylerinin “diistik”, “biirokratiklesmemis” okullarda ise “yiiksek”
diizeyde oldugu bulunmustur.

Bu bulgular, okullarin biirokratiklestigi oranda 6gretmenlerin daha verimli ¢alisacaklar1
ya da stres diizeylerinin daha diisiik olacag: seklinde algilanmamalidir. Boyle bir algi
bizi yanlis sonuclara gotiirebilir. “Biirokratik kuruluslarda, araci amaca {istiin kilmak
gibi” (Heper, 1973) bir anlayisin hakim oldugu, klasik o¢rgiit kuramlarinin insamn
makinenin sabit bir parcas1 gibi gordiigli, isgoreni geri plana ittigi ve yapiya dnem
verdigi diusiiniiliirse bulgularin farkli ¢ikmas: beklenirdi. Yani “biirokratiklesmis”
okullarda calisan 6gretmenlerin stres diizeylerinin “yiiksek”, “biirokratiklesmemis”
okullarda calisan 6gretmenlerin ise “diistik” diizeyde “stresli” olmalar: gerekirdi. Ancak
durum tam tersidir. Bu durum cesitli nedenlerden kaynaklanmus olabilir.

Burokratik yapilarda, yetkilerin sinirinin kurallarla agik ve net olarak belirlenmis olmast
gerekir. Bu durum yo6netmeliklerde acik olarak belirlenmis olmasina karsin okullarda
yonetime yakin olanlarin bir yonetici gibi davrandigi veya yoneticileri etkiledigi
bilinmektedir. Diger yandan biirokratik yapilar ¢alisanlarin davranislarint kontrol altina
almada kurallar1 kullanir ve performans gelistirmek icin belirli standartlar gelistirirler.
Ancak okullarda kurallarin uygulanmas: kisilere gore degismekte ve performans
degerlendirme olgiitlerinde  belirli kistaslar ~bulunmamaktadir. Performans
degerlendirme Olciitii olarak daha ¢ok yonetime yakinlik 6n plana ¢ikmaktadir.
Weber’in, nesnellik ilkesinde kisisel olmayan iliskiler biiyiik ol¢iide genellesmis
degerlere dayandirilirken okullardaki uygulamalarda nesnellik ilkesine uyulmamakta,
kisisel ~olmayan iliskiler genellikle duygusal iliskilere dayandirilmaktadir.
Biirokrasilerde, atama ve yiikselmelerin kidem ve basariya gore yapilmasi gerekirken,
okullarda basarmin kesin bir olgtitli olmadig: gibi, atamalar tist diizey tarmudiklar
araciligryla gerceklestirilmektedir.

Sonug olarak okullardaki belirsizliklerin; kurallarin acik ve net olmamasinin, nesnellik
ilkesine uyulmamasinin, basarinin agik ve anlasilir bir dl¢titiiniin bulunmamasimin ve
yonetime yakinlikla ilgili olmasimin, atama ya da terfilerde basarinin dikkate
almmamasinin, degerlendirmelerde kisisel iliskilerin 6n plana ¢ikarilmasinin, cezalarda
oldugu gibi odiillerde de tam bir agikligin olmamasinin, islerin gelisigiizel yapilmasinn,
yonetim kadrolarinda bulunanlarin siyasi nedenlerle bulunduklar: yerlere gelmesinin ve
bu durumu 6gretmenlere yansitmasmin 6gretmenlerin “stres” diizeyleri tizerinde etkili
oldugu soylenebilir.

Diger yandan “kiictik” okullarda “btirokratiklesme” diizeyinin “yiiksek”, 8gretmenlerin
“stres” dtizeylerinin diisiik ¢ikmasi dikkate alinirsa; yakindan denetime karsin sicak
iliskilerin 6gretmenleri olumlu yonde etkiledigi ve kurallara uymada bagkasin
uyarisina gerek kalmadan sorumluluklarini yerine getirdikleri diistiniilebilir.
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Ogretmenlerin okullardaki kararlara katilmasi, cezada oldugu gibi 6diilde de acik ve
net oOlgitlerin konmasi, uygulamalarda nesnel davranilmasi, yonetimin tim
Ogretmenlere esit uzaklikta/yakinlikta olmasi, insan iligkilerinin 6n planda olmasi
gereken okullarda, bu durumun dikkate alimmasi ve okul yoneticilerinin bu konuda
egitim almalari, yonetimin 6gretmenlere bazi konularda inisiyatif vermesi, kisa stirede
bir ¢6ziim olarak diistiniilebilir.
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ogretmenlik meslegine iliskin sahip olduklart tutumlarim olgmeye yonelik kapali-uclu ve
Likert-tipi sorulardan olusan bir anketin 2001-2002 dgretim yilhnda Selcuk Universitesi
Egitim Fakiiltesi Tlkogretim Boliimii Sunif Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenim goren
381 birinci smf ve 103 dordiincii smif ogrencilerine uygulanarak elde edilmistir.
Aragtirmamin bulgular, sumuf dgretmeni adaylarimin hizmet Oncesi dgretmen  egitimi
programina getirdikleri kisisel niteliklere ve dgretmenlik meslegine iliskin sahip olduklari
tutumlara dikkat cekmektedir. Aragtirmamn sonuclarina gore, dort yillik hizmet dncesi
ogretmen egitimi stiresince kazanmus olduklar: bilgi ve deneyimleri 1s1§inda, dordiincii sinif
ogretmen adaylarinin birinci simf 6gretmen adaylarina kiyasla 6gretmenlik meslegine iliskin
tutumlarimn daha olumlu oldugu goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Simif §retmeni adaylary;, Demografik ozellikler; Ogretmenlik
meslegini secme nedenleri; Ogretmenlik mesle§ine iliskin tutumlar

The main purpose of this study is to explore the demographic characteristics and perceptions
of prospective classroom teachers. A questionnaire consisting of fixed-response and Likert-
style questions was administered to 381 first-year and 103 final-year elementary teacher
education students enrolled in the Faculty of Education of Selcuk University during the
2001-2002 academic year to seek information about their background characteristics, main
reasons for choosing teaching as a career and perceptions of the teaching profession. The
findings of this study draw attention to the qualities and perceptions that prospective
classroom teachers bring with them to the teacher education curriculum. The study
concludes that as a result of spending four years in teacher training, the final-year teacher
education students, when compared with the first-year students, tend to show more positive
attitudes towards the teaching profession.

Keywords:Prospective classroom teachers; Demographic characteristics; Reasons for
choosing teaching as a career; Perceptions of the teaching profession

Ogrenciler cesitli kisisel sebeplerle ve en dnemlisi de dgrencilik yillart siiresince farkl
yapidaki 8gretmenleriyle olan iletisim ve etkilesimleri sonucunda edindikleri tecriibelere
bagli olarak 6gretmenlik meslegine iliskin gelistirdikleri cesitli kisisel tutumlarla birlikte
Egitim Fakiiltelerine 6gretmen olmak i¢in gelmektedirler. Bu acgidan bakildiginda,
bireylerin neden 6gretmenlik meslegini tercih ettigini irdelemek ve onlarin 6gretmenlik
meslegine iliskin sahip olduklar1 tutumlar: analiz etmek biz egitimciler acgisindan biiytik
onem arz etmektedir. Nitekim, bu konu hakkinda yapilan arastirmalar (6rnegin,
Weinstein, 1990; Calderhead ve Robson, 1991; Wubbels, 1992, Morine-Dershimer, 1993;
Bramald, Hardman ve Leat, 1995; Joram ve Gabriele, 1998; Nettle, 1998; Holt-Reynolds,
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2000; Coultas ve Lewin, 2002) bireylerin 6gretmenlik meslegini se¢me nedenlerinin ve
ogretmenlik meslegi hakkinda sahip olduklar: tutumlarinin, onlarin gelecekte nasil bir
ogretmen olmak istediklerine veya hangi 6gretmen rollerini benimseyeceklerine iliskin
onemli veriler sunmaktadir.

AMAC

Bu aragtirmanin genel amaci, smif 6gretmeni adaylarmin demografik 6zelliklerini ve
ogretmenlik meslegine iliskin algilarim incelemektir. Bu genel amag gergevesinde, bu
arastirmada cevabi aranan baglica sorular sunlardir:

1. Sinf 6gretmenligini kim tercih etmektedir?

2. Bireylerin sinif 8gretmenligini tercih etme sebepleri nelerdir?

3. Sinif 6gretmeni adaylarinin meslege iliskin tutumlar: nasildir?

4. Smif 6gretmeni adaylarinin meslege iliskin tutumlar: siuf diizeyi (1. sif ve 4. sinif)
bakimindan farklilik géstermekte midir?

YONTEM

Calisma Grubu

Bu arastirma, bir durum incelemesi niteliinde olup, betimsel analiz modeli icinde
yurttilmiistiir. Arastrmanin ¢alisma grubunu, Selcuk Universitesi Egitim Fakiiltesi
lkogretim Bolimii Smuf Ogretmenligi Anabilim Dalinda 2001 Giiz déneminde
“Ogretmenlik Meslegine Giris” dersini alan biitiin birinci sinif 6grencileri (n=381) ile
aymi anabilim dalinda 2002 Bahar doéneminde “Coklu Zeka Teorisi ve Egitim” adli
se¢meli bir dersi alan 103 dordiincii sinif 6grencileri olmak tizere toplam 484 6grenci
olusturmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri, baslica ti¢ boliimden olusan bir anketin 2001 Giiz doneminin basinda
birinci smif ogrencilerine ve 2002 Bahar doéneminin sonunda dordiinci smuf
ogrencilerine uygulanmasiyla elde edilmistir. Anketin birinci bslimi, sinif 6gretmeni
adaylarmnin cinsiyeti, tiniversiteye baslama yasi ve sosyo-ekonomik diizeyi gibi
ozellikleri belirlemeye yonelik kapali-uglu sorulardan olusmaktadir. Anketin ikinci
bolimii, smf ogretmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegini neden segtiklerini
belirlemeye yo6nelik 20 ifadeden (sebepten) olusmaktadir. Ogrencilerden bu sebeplerin
her birini bir Likert-tipi ticltii dereceleme 6lcegini (1=6nemsiz, 2=kismen 6nemli ve 3=¢ok
onemli) kullanarak degerlendirmeleri istenmistir. Anketin tgtincii boltimii, sinif
ogretmeni adaylarimin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarini 6l¢gmeye yonelik 15
ifadeden olusmaktadir. Ogrencilerden bir Likert-tipi dortlii dereceleme 6lgegini (1=hig
katilmiyorum, 2=katilmiyorum, 3=katiliyorum ve 4=tamamen katiliyorum) kullanarak
bu ifadelerin her birine katiip katilmadiklarini belirtmeleri istenmistir. Anketin
giivenirligini belirlemek i¢in Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisina bakilmistir. Buna
gore, Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari anketin ikinci bélumii igin .72, tigincti
bolumii icin ise .67 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analiz Edilmesi ve Yorumlanmasi

Anket yoluyla toplanan verilerin analizi ve yorumu i¢in SPSS istatistik programi
kullanilmustir. Siif 6gretmeni adaylarinin demografik 6zellikleri, 6gretmenlik meslegini
se¢cme nedenleri ve 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlar1 frekanslar (f), ytizdeler (%),
aritmetik ortalamalar (X) ve standart sapmalar (SS) kullanilarak betimlenmistir. Ayrica,
ogretmenlik meslegine iliskin tutumlarin siuf diizeyi (1. smif ve 4. smif) bakimindan
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in Kruskal-Wallis (H) testi kullanilmustir.
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Buitiin karsilastirmalarda, anlamlilik diizeyi .05 olarak almmustir.

BULGULAR VE YORUMLAR

Ogrencilere uygulanan anket sonucunda sinif 6gretmeni adaylarmin profiline iliskin
asagida ti¢ temel baslik halinde tartisilan ve baslica {i¢ tabloda sunulan bulgulara
ulagilmustir.

Demografik Ozellikler

Sinif 6gretmenligini kimlerin tercih ettigine dair bulgular Tablo 1’de verilmektedir.
Tablo 1 incelendiginde, sinif 6gretmeni adaylarmin yaklasik ticte ikisinin (%65.7) kiz ve
geri kalan tigte birinin (%34.3) de erkek oldugu gortilmektedir. Bu durum, tilkemizde
sinif 6gretmenliginin daha ¢ok bir bayan meslegi olarak algilandigini gostermektedir.
Sinif 6gretmeni adaylarmin tiniversiteye baslama yas1 17 ile 24 arasinda degismektir. 6
veya 7 yasinda ilkokula baslayan bir bireyin hi¢ kesintisiz bir sekilde 6grenimine devam
ettigi varsayilacak olursa, bu bireyin teorik olarak tiniversiteye baslama yasin 17 veya
18 olmas1 gerekmektedir. Tablo 1 incelendiginde, dgrencilerin ticte ikisinin (%66.3) 17
yasinda (%15.5) veya 18 yasinda (%50.8) tiniversiteye basladiklar1 ve geri kalan tigte
birinin (%33.6) de bilinmeyen cesitli sebeplerden dolay: {iniversiteye gec basladiklari
goriilmektedir. Bu durumun en ¢nemli sebeplerinden birisinin, bazi 6grencilerin
tiniversite siavini ilk defada kazanamayip daha sonraki birkag yil1 sinava hazirlanmak
icin gecirdikleri varsayilabilir.

Arastirmaya katilan bireylerin anne-babalarinin egitim durumlar1 ve meslekleri, sinif
Ogretmeni adaylarinin sosyo-ekonomik diizeylerine iliskin énemli veriler sunmaktadir.
Tablo 1 incelendiginde, annelerin yaridan fazlasinn (%54.4) ilkokul mezunu oldugu,
onemli bir bolumiintin (%16.3) okur-yazar olmadig1i veya ilkokuldan terk oldugu ve
sadece %7.2'sinin liseden sonra dgrenime devam ettigi goriilmektedir. Diger taraftan,
sinif dgretmeni adaylarmin %36.6's1 babalarimin ilkokul mezunu oldugunu, %22.5'i
babalarmin lise mezunu oldugunu ve %24.6's1 da babalarinin lise sonrasi &grenim
gordiiklerini belirtmislerdir. 484 adaydan sadece 13'ti (%2.7) babalarmin okur-yazar
olmadigimn veya ilkokuldan terk oldugunu belirtmistir.

Anne ve babalarin meslekleri incelendiginde, annelerin neredeyse tamamina yakininin
(%90.3) ev kadin1 oldugu veya herhangi bir iste calismadig1 ve sadece ytizde 4.5'inin
Ogretmen olarak gorev yaptigr goriilmektedir. Annelerin aksine babalar igin belirtilen
meslekler daha genis bir yelpazeyi icermektedir. Arastirmaya katilan o6grenciler,
babalarinin sirastyla %22.9"unun esnaf, %17.8"inin is¢i, %14.9"unun 6gretmen, %13.8'inin
memur ve %7.2'sinin de ¢ift¢i oldugunu belirtmislerdir. Tablo 1'deki verilere gore, sinif
ogretmenligini tercih eden o6grencilerin biiytik bir ¢ogunlugunun genellikle egitim
seviyesi disiik, alt veya orta sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerden geldigi
gozlenmektedir.
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Tablo 1. Simf Ogretmeni Adaylarina Iliskin Demografik Bilgiler

1. Sinif (n=381) 4. Sinif (n=103) Toplam (n=484)

Demografik Ozellikler f % f % f %
Cinsiyet

Kiz 248 65.1 70 68.0 318 65.7
Erkek 133 34.9 33 32.0 166 34.3
Universiteye baslama yast

17 57 15.0 18 175 75 155
18 191 50.1 55 53.4 246 50.8
19 86 226 11 10.7 97 20.0
20-24 47 123 19 184 66 13.6
Annenin egitim durumu

Tlkokul 202 53.0 62 60.0 264 54.4
Ortaokul 41 10.8 4 3.9 45 9.3
Lise 46 121 15 14.6 61 12,6
2-yillik ytiksek okul13 3.4 4 3.9 17 3.5

4-yillik fakiilte 13 3.4 4 3.9 17 3.5
Yiiksek lisans/doktora 1 0.3 0 0 1 0.2
Okur-yazar degil/terk 65 17.1 14 13.6 79 16.3
Babanin egitim durumu

Tlkokul 138 36.2 39 37.9 177 36.6
Ortaokul 50 13.1 16 155 66 13.6
Lise 89 234 20 194 109 225
2-yillik yiiksek okul18 4.7 2 1.9 20 41

4-y1llik fakiilte 69 18.1 20 194 89 184
Yiiksek lisans/doktora 8 2.1 2 1.9 10 2.1
Okur-yazar degil / terk 9 24 4 3.9 13 2.7
Annenin meslegi

Ev kadin1 348 91.3 89 86.4 437 90.3
Ogretmen 15 3.9 7 6.8 22 45
Memur 5 1.3 5 49 10 21
Hemsire 3 0.8 0 0 3 0.6
Emekli 9 24 0 0 9 1.9
Diger (isci, hayatta degil) 1 0.3 2 1.9 3 0.6
Babanin meslegi

Memur 50 13.1 17 16.5 67 13.8
Isci 69 18.1 17 16.5 86 17.8
Ogretmen 59 155 13 12.6 72 14.9
Esnaf/serbest meslek 79 20.7 32 31.1 111 229
Polis/subay 17 4.5 3 29 20 41
Ciftci 32 84 3 29 35 7.2
Emekli 56 14.7 13 12.6 69 14.3
Diger (issiz, hayatta degil) 19 5.0 5 49 24 5.0

Sinif Ogretmeni Olmay1 Etkileyen Faktorler

Bireylerin smif 6gretmeni olma kararmi etkileyen baslica sebeplerin neler olduguna
iliskin bulgular Tablo 2’de sunulmaktadir. Tablo 2’deki 6gretmen olmay1 etkileyen
faktorler, bu alanda daha 6nce gerceklestirilen calismalara (6rnegin, Joseph ve Green,
1989; Yong, 1995; Su, 1997; Kyriacou, Hultgren ve Stephens, 1999) dayali olarak
gelistirilmistir. Bireylerin 6gretmenlik meslegini se¢me nedenleri genellikle #ic temel
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kategoride toplanmaktadir: (1) 6zveriye-dayali faktorler, (2) igsel faktorler ve (3) dissal
faktorler. Ozveriye-dayali faktorlerin temel odagi, bir bireyin baska insanlarmn veya
icinde yasadig1 toplumun mutlulugunu ve iyiligini kendininkinden 6nce diistinme ve
dikkate alma tizerinedir (sosyal motivasyon). I¢sel faktorler ile bir bireyin karakterinde
olan veya kendine uyan bir 6zellik kastedilmektedir (igsel motivasyon). Dissal faktorler
ise, bir bireye ait olmayan veya bireyin disindan kaynaklanan bir o6zelligi temsil
etmektedir (dissal motivasyon).

Tablo 2'ye gore, arastirmaya katilan birinci ve doérdiincti siuf 6grencilerinin (%50 ve
yukarisinin) smif dgretmeni olma kararlarini “cok 6nemli sebep” olarak etkiledigini
belirttikleri baslica nedenler sirastyla sunlardir: (1) Toplumun gelecegine olumlu bir
katkida bulunmak istiyorum (%68), (2) Cocuklara okulda basarili olmalar1 i¢in yardim
etmek istiyorum (%68), (3) Ogretmenligin kutsal bir meslek olduguna inaniyorum
(%60.3), (4) Bilgilerimi gocuklarla paylasmak istiyorum (%59.3), (5) Ogretmenlik, is
garantisi olan bir meslektir (%56.4), (6) Cocuklart ¢ok seviyorum (%51.4) ve (7)
Ogretmenlik, iyi is glivenligi ve siirekli geliri olan bir meslektir (%50.8).

Sinif 6gretmeni adaylarinin gretmen olma nedenleri incelendiginde, bu sebeplerin
genel olarak igsel motivasyonlardan daha c¢ok ozveriye-dayali faktorlere (6rnegin,
toplumun gelecegine olumlu bir katkida bulunma istegine) ve dissal motivasyonlara
(6rnegin, 6gretmenligin is garantisi ve siirekli geliri olan bir meslek olmasina) dayandigt
gortilmektedir. Ayrica, sinif 6gretmeni olmay1 etkileyen faktorlere iliskin olarak, Tablo
2’deki 17. (p=.017) ve 19. (p=.001) ifadeler disinda, 1. siuf ve 4. siuf Ogrenci
motivasyonlarinda istatistiksel agidan anlaml farkliliklar bulunmamustir (Kruskal-Wallis
(H) Testi). Bunun anlami, son 4 yillik siire i¢inde bireylerin ayni veya benzer sebeplerle
simif 6gretmenligi meslegini tercih ettikleri goriilmektedir.
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Tablo 2. Sinif Ogretmeni Olmay: Etkileyen Faktirler

1=Onemsiz 2=Kismen Onemli Toplam 1. Sinuf 4. Siif Kruskal

3=Cok Onemli - . Cok Onemli Cok Onemli Wallis
Cok Onemli Sebep Sebep Sebep (H)Testi

FAKTORLER % X (SS) % X (SS) % X (SS) p<.05

Digsal faktorler L

1. Ogretmenlerin maaslar1 oldukga yiiksektir. 1.4 1.36(51) 8 .39 (.52) 47.6  1.28 (45)

2. Ogretmenlik, iyi is gtivenligi ve siirekli geliri olan bir meslektir. 50.8 241 (66) 517 242 (.66) 417 2.37 (.67) -

3. Ogretmenlik, toplumda sayginlig1 olan bir meslektir 45.5 230 (72) 465 233 (70) 33.0 219(.78) -

4. Ogretmenlik, uzun yaz tatili yapma imkani saglayan bir meslektir. 26.9 1.99 (74) 252 197 (73) 592  2.06(.78) -

5. Ogretmenlik, is garantisi olan bir meslektir. 56.4 247 (.66)  55.6 246 (66) O 250 (65) -

6. Ogretmenlik, ileride bir yuva kurmak isteyenler icin ideal bir meslektir. 32.2 2.02(79) 325 2.02(79) 311 201(79 -

7.Diger insanlar (ailem, akrabalarim, arkadaslarim) 6gretmem olmam i¢in beni ikna etti. 30.2 1.96 (.80)  30.4 1.97 (80) 291 194 (80) -

Ozveriye-dayali faktirler

8. Ogretmenligin kutsal bir meslek olduguna inantyorum. 60.3 2.49 (.69) 58.8 2.48 (.69) 66.0 2.55 (.68) ——
9. Toplumun gelecegine olumlu bir katkida bulunmak istiyorum. 68.0 2.61 (.61) 69.3 2.64 (.59) 63.1 2.53 (.67) ——
10. Cocuklara okulda basarili olmalari igin yardim etmek istiyorum. 68.0 2.60 (.63) 69.0 2.61 (.62) 64.1 255(65) -
11. Bilgilerimi ¢ocuklarla paylasmak istiyorum. 59.3 2.48 (.69) 60.6 2.50 (.69) 54.4 2.43 (.69) -
12. Cocuklarin hayatinda bir farklilik meydana getirmek istiyorum. 49.8 2.32(.76) 49.3 2.31 (.76) 51.5 233 (77) -
13. Cocuklara iyi bir rol modeli olmak istiyorum. 49.0 2.32(.75) 47.8 2.30 (.75) 53.4 2.38 (.74) e
14. Ogretmenlik, benim igin vazgegilmez bir tutkudur. 209 1.84 (.74) 20.5 1.85 (.73) 223 1.82(.78) ——
15. Ogretmenlik, kisiligimle tamamen uyusmaktadir. 39.3 2.24 (.70) 40.4 2.26 (.69) 35.0 217 (.71) —
16. Cocuklarla birlikte calismay1 gok istiyorum 44.6 2.28 (.73) 43.6 2.27 (.73) 48.5 233 (73) -
17. Cocuklar ¢cok seviyorum. 51.4 2.38(71) 486 235(71) 621 2.52 (.67) .017
18. Ogrencilik yillarim bana 6gretmenlik meslegi hakkinda olumlu bir imaj verdi. 25.0 1.90 (.77) 23.6 1.89 (.75) 30.1 1.92(82) -
Diger faktorler

19. Ogretmenligi isteyerek degil, tercih hatasi yiiziinden sectim. 43 117 (48) 26 113 (40) 107  1.33(.66) .001

20. Bagka bir meslegi yapabilecegimden emin olmadigim igin 6gretmenligi sectim. 7.9 1.30(61) 81 1.31(62) 68 1.23 (.56)
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Ogretmenlik Meslegine iliskin Tutumlar

Sinif 8gretmeni adaylarmin 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarina ait bulgular Tablo 3’te
sunulmaktadir. Bu baglamda, birinci ve dordiincti sif d6grencilerinin 6gretmenlik meslegine
iliskin tutumlar1 ve bu tutumlarin smf diizeyi bakimindan farkliik gosterip gostermedigi
asagida dort alt baslik halinde tartisilmaktadar.

Meslek Secimine iliskin Tutumlar

Tablo 3'teki ifadelerin ilk altisi, 6gretmen adaylarmnin meslek se¢imine iliskin tutumlarini
belirlemeye yonelik olarak gelistirilmistir. Simf 6gretmeni adaylarinin biiyiik bir cogunlugu
(%77), yeniden se¢gme sanslar1 oldugunda, smnif 6gretmenligini hic tereddiit etmeden tekrar
sececegini belirtmistir. Adaylarmn sadece tigte birine yakin bir kismu (%31.8) siif 6gretmenligi
yerine bir brans ogretmenligini se¢meyi yegledigini belirtmistir. Smif 6gretmenliginde
okumakla baskalar1 (6rnegin, arkadaslari) tarafindan sansh olarak algilandigini diistinenlerin
orant %75'tir. Siuf 6gretmenligi meslegini hayat-boyu stirdiirmeyi planlayanlarin orani %82.1
olup, smuf 6gretmeni olarak ilk 6grencileriyle karsilasacaklar1 giinti dort gozle bekleyenlerin
orant %90.6’dir. Son olarak, aragtirmaya katilan 6grencilerin %85.3'ti, sinif 6gretmenliginin,
eger hakkini vererek yapilmaya calisilirsa, cok zor bir meslek oldugunu diistinmektedir.

Ote yandan, birinci ve dérdiincti smif grencilerinin 2., 3. ve 6. ifadelere katilma oranlarinda
istatistiksel acidan belirgin farkliliklar s6z konusudur. Kruskal-Wallis (H) testi sonuglarina
gore, dordiincti siuf 6grencilerine kiyasla (%23.3) daha ¢ok oranda birinci smif dgrencisi
(%34.1) smif oOgretmenligini se¢mekten pismanlik duydugunu ve dolayisiyla da smif
ogretmenligi yerine bir brans 6gretmenligini secmeyi yegledigini belirtmistir (p=.032). Benzer
sekilde, birinci smif 6grencilerine kiyasla (%72.9) daha ¢ok oranda dérdiincti stif dgrencisi
(%82.5) smuf 6gretmenliginde okumakla bagkalar: tarafindan gok sansh olarak algilandigim
diistinmektedir (p=.002). Daha 6nemlisi, birinci siuf dgrencilerine kiyasla (%83) daha cok
oranda dordiincti sif dgrencisi (%94.2) smuf 6gretmenliginin goriindiigiinden gok daha zor
bir meslek oldugunu diistinmektedir (p=.000). Bu tarz diistintisiin en temel nedeninin,
dordiincti smuf dgrencilerinin 6gretmenlik uygulamalar1 sayesinde yaptiklar1 gozlemler ve
yrtttiikleri etkinlikler araciligiyla okullardaki gercek hayata iliskin, birinci sinif 6grencilerine
kiyasla, daha gercekci tutumlar gelistirmis olabilecekleri varsayilabilir. Bu veriler 1s181nda,
birinci siif o6gretmen adaylarina kiyasla dordiincti smuf ogretmen adaylarimin meslek
secimine iliskin tutumlarinin daha olumlu ve gercekgci oldugu ileri stirtilebilir.

Ogrencilere Yonelik Tutumlar

Smif 6gretmeni adaylarimin dgrencilere yonelik tutumlar1 Tablo 3’teki 7., 8. ve 9. ifadelerle
belirlenmeye ¢alisilmistir. Tablo 3 incelendiginde, arastirmaya katilan simmf 6gretmeni
adaylarmmin 6grencilere karsi olan tutumlarimin genelde olumlu oldugu goriilmektedir.
Ancak, adaylarm bu ifadelere katilma oranlar1 siuf diizeyi bakimindan istatistiksel acidan
o6nemli bir derecede farklilik gostermektedir. Kruskal-Wallis (H) testi sonuglarina gore, birinci
smif 6gretmen adaylarina kiyasla (%65.9) daha az oranda dordiincti simf 6gretmen aday:
(%49.5) ogrencileri ogretmenin bilgisiyle doldurulmak icin bekleyen bos bir depoya
benzetmektedir (p=.033). Ayn sekilde, birinci sinif 6gretmen adaylarma kiyasla (%67) daha
cok oranda dordiincii siif 6gretmen aday1 (%87.4) 6grencileri kendi bilgilerini yine kendileri
kesfetmesi ve olusturmasi gereken aktif bireyler olarak algilamaktadir (p=.000). Buna ek
olarak, dordiincti simf 6gretmen adaylarma kiyasla (%1) daha ¢ok oranda birinci sif
ogretmen aday1 (%8.4) yavas 6grenen 6grencilerin akademik basarilarini arttirabilmek igin
yapilabilecek pek fazla bir seyin olmadigina inanmaktadir (p=.004). Bu veriler 1s181inda, birinci
smif 6gretmen adaylarina kiyasla dérdiincii smif 6gretmen adaylarmin 6grencilere kars: daha
olumlu bir tutum sergilemekte olduklari ileri siirtilebilir.
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Ogretmenlik Rollerine iligkin Tutumlar

Sinif 6gretmeni adaylarmin 6gretmenlik rollerine iliskin tutumlar: (Tablo 3'teki 10., 11. ve 12.
ifadeler) baslica ti¢ 8gretmen rolii agisindan incelenmektedir (Beijaard, Verloop ve Vermunt,
2000): (1) bilgi uzmani, (2) dgretici ve (3) egitimci. Kisaca, “bilgi uzmani” roliinii daha cok
benimseyen bir 6gretmen adayi, 6gretmenligi daha cok bilgi aktaricilig1 olarak algilamaktadir.
“Ogretici” roliinii daha ¢ok benimseyen bir ogretmen adayi, ogretmenligi daha cok
ogrencilerin grenmelerini yonlendirmek ve onlarin dgrenmelerine yardim etmek olarak
algilamaktadir. “Egitimci” roliinti daha ¢ok benimseyen bir 6gretmen adayi ise, 6gretmenligi
daha c¢ok ogrencilerin sosyal, duygusal ve ahlaki gelisimlerini saglamak olarak
algilamaktadir.

Tablo 3 incelendiginde, arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin genel olarak “bilgi uzman1”
roliine (%70.2) kiyasla “ogretici” (%97.5) ve “egitimci” (%97.7) rollerini daha cok
benimsedikleri gozlenmektedir. Ancak, adaylarin 10. ve 11. ifadelere katilma oranlar1 sinif
diizeyi bakimindan istatistiksel acidan 6nemli bir derecede farklilik gostermektedir. Kruskal-
Wallis (H) testi sonuglarma gore, dordiincii simf 6gretmen adaylarma kiyasla (%41.7) daha
cok oranda birinci smif dgretmen adayr (%78) “bilgi uzman” roliinii benimsemektedir
(p=-000). Yine, dordiincti stnif 6gretmen adaylarina kiyasla (%96.2) daha ¢ok oranda birinci
smif dgretmen aday1 (%97.8) “6grenmeyi yonlendirme” roliinii benimsemektedir (p=.003).
Buna ek olarak, 6gretmen adaylarinin 12. ifadeye katilma oranlarinda istatistiksel agidan
anlamli bir fark olmamakla birlikte, birinci sinuf 6gretmen adaylarina kiyasla (%97.3) daha gok
oranda dordiinci smif ogretmen adaymin (%99) “egitimci” rolinii benimsedigi
gozlenmektedir. Bu verilerden hareketle, birinci sinif 6gretmen adaylarina kiyasla dordiincii
smif 6gretmen adaylarmin 6gretmenlik rollerine iliskin daha olumlu bir tutum sergilemekte
olduklart ileri stirtilebilir.

Ogrenme-Ogretme Siirecine iligkin Tutumlar

Son yillarda 6grenme ve dgretmeye iliskin tartismalar davranisc teoriden gok olusturmaci ve
sosyal olusturmact (sosyal ogrenme) teorileri etrafinda yogunlasmaktadir (Holt-Reynolds,
2000). Davranisgt ve olusturmaci teoriler birbirlerinden 6nemli derecede ayrilmaktadir.
Kisaca, davraniscilar daha ¢ok bilgi aktaricihigi (yani, 6gretmen veya icerik merkezli bir
ogretim yaklasimi) tizerinde yogunlasirken, olusturmacilar daha gok ogrenme siirecinde
ogrencinin aktif rol oynamasi gerektigi (yani, ogrenci veya siire¢ merkezli bir gretim
yaklasimi) tizerinde yogunlasmaktadir.

Sinif 6gretmeni adaylarimin 6grenme-6gretme siirecine iliskin tutumlar: Tablo 3’teki 13., 14. ve
15. ifadelerle belirlenmeye calisilmistir. Tablo 3 incelendiginde, arastirmaya katilan 6gretmen
adaylarimin genel olarak “davranisgt” yaklasima (%70.6) kiyasla “olusturmaci” (%96.9) ve
“sosyal 6grenme” (%93.8) yaklagimlarim1 daha ¢ok benimsedikleri gozlenmektedir. Ancak,
adaylarin 13. ve 14. ifadelere katilma oranlari sif diizeyi bakimindan istatistiksel agidan
onemli bir derecede farklilik gostermektedir. Kruskal-Wallis (H) testi sonugclarmna gore,
dordiincti sinuf gretmen adaylarma kiyasla (%23.3) daha ¢ok oranda birinci smif 6gretmen
adayr (%70.6) “davramsgl” yaklasimi benimsemektedir (p=.000). Yine, dordiinct suuf
ogretmen adaylarmna kiyasla (%96.1) daha gok oranda birinci simf 6gretmen aday1 (%97.1)
“olusturmac1” yaklasimi benimsemektedir (p=.000). Buna ek olarak, 6gretmen adaylarmin 15.
ifadeye katilma oranlarinda istatistiksel acidan anlamli bir fark olmamakla birlikte, birinci
smif 6gretmen adaylarma kiyasla (%93.1) daha ¢ok oranda dordiincii siif 6gretmen adaymnin
(%96.1) “sosyal ogrenme” yaklagimmi benimsedigi gozlenmektedir. Bu veriler 1s1§inda,
birinci smif 6gretmen adaylarina kiyasla dordiincti siif 6gretmen adaylarmin dgrenme-
Ogretme siirecine iliskin daha olumlu bir tutum sergilemekte olduklar1 séylenebilir.
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1=Hi¢ Katilmiyorum 2=Katilmiyorum Toplam 1. Sif 4. Struf Kruskal
3=Katiltyorum 4=Tamamen Katiliyorum opia 3+4 3+4 Wallis
3+4 .
(H)Testi

Ifadeler % X (SS) % X (SS) 0 X (SS) p<.05

Meslek Secimine Iliskin Tutumlar

1. Yeniden se¢me sansim olsaydy, hig tereddiit etmeden tekrar simf 6gretmenligini 770 3.09(94) 772 310(91) 767 3.06(106) e

segerdim.

2. Keske, sinif 6gretmenligi yerine, bir brans 6gretmenligini segseydim 31.8 213(1.05) 341 218(1.05) 233 1.94(1.02) .032
3. Simuf 6gretmeni olacagim icin, baskalar1 benim ¢ok sansh oldugumu diisiiniiyor. 75.0 2.99(.87) 729 2.93(.86) 825  3.19(.89) 002
4. Benim icin sumf ogretmenligi, hayat-boyu siirecek bir meslektir. 82.1 3.17(82 81.9 3.25(.81) 825 3.24(88) -
5. Sumif 6gretmeni olarak ilk 6grencilerimle karsilasacagim giinii dort gozle bekliyorum. 90.6 341(77) 895 340(81) 942 344(61) = -
6. Sinif 6gretmenligi, hakkini vererek yapilmaya galisilirsa, ok zor bir meslektir. 853  3.39(85) 830 3.31(88) 942 3.68(64) -000
Ogrencilere yonelik tutumlar

7. Ogrenciler, ogretmenin bilgisiyle doldurulmak igin bekleyen bos bir depo gibidir. 624 277(1.02) 659 2.82(1.01) 495 2.58(1.04) .033
8. Ogrenciler, kendi bilgilerini yine kendileri kesfeden ve olugturan aktif bireylerdir 712 299 (.87) 67.0 290(87) 874 3.32(79) .000
9. Yavas 6grenen 6grencilerin akademik basarilarini arttirabilmek icin 6gretmenin 6.8 1.70 (.63) 8.4 1.75 (.65) 1.0 1.53(.52) .004

yapabilecegi fazla bir sey yoktur.

Ogretmenlik rollerine iliskin tutumlar

10. Bir 6gretmen olarak en 6nemli gérevim, 6grencilere bilgi aktarmaktir. 702 2.92(.85) 78.0  3.06(.80) 41.7 2.39(.81) .000
11. Bir 6gretmen olarak en 6nemli gorevim, 6grencilerin 6grenmelerini yonlendirmektir. 975  3.47 (.57) 979  351(55) 962 3.31(.61) .003
12. 'B.ir 6g11et.rnerv1 olarak en énemli gorevim, 6grencilerin sosyal, duygusal ve ahlaki 977 3.65(54) 973 364(56) 990  3.73(47) o
gelisimlerini saglamaktir.

Ogrenme-6gretme siirecine yonelik tutumlar
13. Bana gore dgrenciler, en iyi olarak 6gretmeni dinleyerek 6grenirler 706  271(91) 706  291(82) 233 1.99(.85) .000
14. Bana gore dgrenciler, 6gretmeni pasif bir sekilde dinlemek yerine ona soru sorarak 96.9  3.57(57) 971  3.63(56) 961 3.35(55) .000
daha gok dgrenirler.

15. Bana gore dgrenciler, en iyi olarak kiigiik grup etkinliklerine katilarak ve birbirleriyle 93.8  3.41(.62) 93.1 3.39(.62) 961 3.47(61) -
isbirligi yaparak ogrenirler
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SONUC VE TARTISMA

Arastirmaya katillan smif 6gretmeni adaylarmmin demografik ozellikleri, kimin sinif
o0gretmenligi meslegini sectigine dair dnemli bilgiler sunmaktadir. Bu bilgiler 1s181nda,
smif ogretmenligi mesleginin daha ¢ok bayanlar tarafindan ve genellikle de dar gelirli
ailelerden gelen bireyler tarafindan tercih edildigi ileri stirtilebilir. Ornegin, bu
arastirmaya katilan ogrencilerin sadece ytizde 1.4’ti 6gretmen maaslarinin oldukgca
yiiksek oldugunu diistinmesine ragmen, yaridan fazlas1 (%56.4) is garantisi dolayisiyla
sinif §gretmenligi meslegini tercih ettigini belirtmistir. Bu bireyler i¢in mezun olduktan
hemen sonra stirekli bir geliri olan bir meslek sahibi olmak 6gretmenlik meslegini tercih
etme noktasinda oldukga 6nemli bir sebep olarak karsimiza ¢gikmaktadur.

Bireylerin smuf 6gretmenligi meslegini i¢sel ve digsal motivasyonlara kiyasla daha ¢ok
ozveriye-dayali faktorlere bagli olarak tercih etmeleri ilging ve sevindirici olmakla
birlikte, bir o kadar da kayg: vericidir. Hatch (1999), 6rnegin, bu durumun ileride bir
tehlike arz edebilecegine dikkat cekmektedir. Ciinkii, ileride 6gretmenligin zorluklari ile
bas basa kalan bir 6gretmen aday1 ayni zamanda idealizmini yitirme, meslekten soguma
ve hatta meslekten ayrilmayi diisiinme gibi durumlarla kars: karsiya kalabilmektedir. Bu
nedenle, Ogretmen adaylarmin hizmet oncesi Ogretmen egitimi programinda
ogretmenlik mesleginin gercek hayat uygulamalarma ve ileride calisacaklar: okullarm
yap1 ve isleyisine iliskin miimkiin oldugunca ¢ok miktarda bilgi ve deneyim
kazanmalar1 biiyiik 6nem arz etmektedir. Bu baglamda, hizmet tncesi 6gretmen egitimi
programi cercevesinde sunulan teorik derslerde miimkiin oldugunca ¢ok miktarda
gercek hayata iliskin 6rnek olay incelemelerine yer verilmesi bir 6neri olarak getirilebilir.
Sinif Ogretmeni adaylarinin mesleki egilimleri sinif ditizeyi bakimindan farklilik
gostermekte midir? Bu arastirmanin bulgularina gore, arastirmaya katilan birinci ve
dordiinci sinif 6grencilerinin smif 6gretmenligi meslegine iliskin tutumlarinin genel
olarak oldukca yiiksek diizeyde olumlu oldugu ileri siiriilebilir. Diger taraftan, dort
yilik hizmet ©ncesi Ogretmen egitimi siiresince kazanmis olduklar1 bilgi ve
deneyimlerine bagli olarak, dérdiincii stnif 6gretmen adaylarinin, birinci sinif 6gretmen
adaylarma kiyasla, 6gretmenlik meslegine iliskin tutumlarmn istatistiksel acidan daha
olumlu oldugu gozlenmektedir. Bu durum, smif diizeyinin (4 yillik hizmet 6ncesi
o6gretmen egitiminin) siuf 6gretmeni adaylarinin meslek secimine, 6grencilere, mesleki
rollerine ve dgrenme-6gretme siirecine iliskin tutumlarinda 6nemli bir rol oynadigimni
gostermektedir.
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KAYNAKCA



UNiVERSITE OGRENCILERININ AKADEMIK BASARILARINI
ETKIiLEYEN CESITLI NEDENLER ARASINDA SUREKSiZ
DUrRUMLUK KAYGININ YERi VE ONEMi

Yrd. Doc. Dr. Mehmet SILAH"

OZET Bu calisma ile 6nce tiniversite 6grencilerinin akademik basarilar tizerinde etkili cesitli

etmenler agiklanmigtir. Daha sonra “Durumluk Kaygi”nin 6grencilerin akademik basarilar
tizerindeki etkisi arastirilmistir. Bu amagla yiiz kisilik bir 6grenci grubuna vize sinavlar
dncesinde “Spielberger STAI FORM TX-I Durumluk Kayg:” testi uygulanmstir. Daha
sonra bu sinav sonuglart (notlart) ile kayg testi puanlarimn karsilastirmast yapilarak, her
iki degisken arasindaki iliski vurgulanmstir.
Arastirma bulgularina gore, 6rneklem grubunun akademik basarilari iizerinde etkili kigisel-
psikolojik sorunlart arasinda “durumluk kayg” etmeni de yer almaktadir. Bu etmen
akademik basari tizerinde olumlu ya da olumsuz etkiler birakirken, bazen nétr etki de
yapmaktadir. Arastirma verilerine gore de, genelde diistik olan “durumluk kayg1” diizeyi,
yine diisiik olan “akademik basan” diizeyi iizerinde bir motivasyon etkisi yaratmamistir
denilebilir.

Anahtar Kelimeler: Akademik Basari, Kaygi, Durumluk Kayg

ABSTRACT  This study, first, have been explained the wvarious factors which are influential on the
academic success of students of university. Afterwards, influence of ** State Anxiety”, on
the academic success of students, have been studied. For this aim, before midterm exams
“Spielberger STAI FORM TX- I State Anxiety Test”” has been practiced on a group of
hundred students. Exam results(grades) and results of anxiety test have compared and the
relationship between both variables have been emphasized.

Diagnosis of the research shows that; ’State Anxiety’” factor has been appeared in amongs
the individual- psyhcological problems that is effective on the academical success of the
sample groups’. This factor has beneficial or negatory impressions on the academical success,
but, sometimes it has indifferent effects.

Compared to the research data, 'State Anxeity”” which is generaly low level could not create
any motivational impression on the low academical success level.

Key Words: academical success, anxeity, state anxeity.

I. Akademik Basariy1 Etkileyen Cesitli Faktorler

Simdiye kadar egitimle ilgili olarak yapilan arastirmalarda 6grencilerin akademik
basarilarm etkileyen cesitli faktorler tizerinde durularak bunlarin egitimin verimliligine
- basarisina yansiyan sonuglari tartisilmistir.

Bu calismada, dgrenci basarisina akademik yonden yaklasilarak, bu basar1 tizerinde
etkili cesitli etmenler tanimlanip, bunlardan kaygi faktoriiniin akademik basar1
tizerindeki olumsuz etkileri tartisiimaktadir.

A. Genel Akademik Basar1 Kavrami
Ogrenci bagarisi, 6grenme icin hazirlanmis 6zel ortamlarda gerceklestirilen planlt

* Cumhuriyet Universitesi, IIBF, Calisma Ekonomisi. ve Endiistri iliskileri Bolimii Ogretim Uyesi
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etkinliklerin, planda gosterilen hedefler dogrultusunda, 6grencilerce zihinsel, duygusal
ve bedensel alanlarda ne o&lglide aksiyona, davramsa dontisturiildugi ile ilgili bir
kavramdir.

Basar1 bir kavram olarak, 6grencilerin genel basarisi ya da genel akademik basarisi
karsiliginda kullanilmaktadir. Akademik basari kapsamina 6grencinin fiziksel ve 6zel
yeteneklerinden dolay1 eristigi beceri diizeyi girmemektedir. Ctinkii, bu tiir becerilerin
diger boyut olan genel zihinsel yeteneklerle iliskisi olduk¢a sinurlidir. Genel olarak
basari, 8grencinin bir alanda edindikleri agisindan belirli bir diizeye erismesi; akademik
basaris1 ise okulda okudugu akademik dersler acisindan belirli bir bilgi diizeyine
ulasmasi seklinde agiklanabilir(Kepgeoglu, 1974a: 6).

Okulda, 6grenci basarisini 6lgmek, bu basar1 sonuglarma dayanarak dgrenci hakkinda
karar vermek, 6grenciyi ilgi ve yeteneklerine gore en basarili olacag: alanlara yoneltmek
egitim sistemlerinin gorevidir. Sistemler basar1 sonucunun ne tiir etmenlerden olumsuz
etkilendigini, ne tiir etmenlerin de 6gretim basaris: igin giidiileyici oldugunu saptamak
zorundadir.

B. Akademik Basar1 Etmenleri

Bir sonug olarak 6grencilerin akademik basarilar1 kontrol edilebilen ya da edilemeyen
fiziksel, psikolojik, toplumsal pek ¢cok nedenden - degiskenden etkilenebilir. Bu nedenler
grubundan goriinmeyen psikolojik bir etmen olarak durumluk kaygimmin akademik
basar1 tizerindeki etkilerini arastirmak dikkate deger bir konudur. Psikolojik etmenler
grubunda yer alan durumluk kaygi, bazi durumlarda &grencinin sinav oncesi tiim
hazirliklarini notrlestirip, basarisini da engelleyebilmektedir.

Aslinda, optimum diizeyde heyecan ve kaygi basarida onemli bir katalizordiir. Ama
kisinin durumuna gore ihtiyactan fazla kaygi ve heyecanin basarisizliga gotiirdiigii de
soylenebilir(Ozakpinar, 1987: 18).

1. Akademik Basar1 Etmenleri Konusunda Ulusal Bilimsel Arastirma Bulgular1
Ogrencilerin akademik basarilarm etkileyen etmenler ve bu etmenlerden psikolojik
kokenli olanlarin etki diizeylerini inceleyen bir c¢ok bilimsel arastirma yapilmustir.
Ornegin; Hacettepe Universitesi ogrencileri tizerinde yapilan bir arastirmaya gore
(Ozgiiven, 1974: 106); akademik basariy1 etkileyen ve zihinsel olmayan, énemli bulunan
etmenler arasinda kalabalik bir grup etmeni ogrencilerin kendi niteliklerinden ve
tiniversite ¢evresindeki etkenlerden memnun olma, etrafini iyimser bir duygu icinde
gorme seklinde beliren dolayli ya da dolaysiz motivasyonla ilgili etmenler
olusturmustur. Bu etmenler akademik basarty1 olumlu bir yonde etkilemistir.

1980 yilinda "Akademik Basarinin Kestirilmesi" konusunda yapilan bir arastirmada
(Akhun, 1980: 148); yiiksekogretim dgrencilerinin tiniversite basarilarryla 6nceki yetisme
kosullar1 ve egitim olanaklarmin yakin bir iliskisi kurulmustur.

Basari ile yetenek arasinda yapilan bir bagka arastirmaya gore de (Kepgeoglu, 1973b: 13);
ogrencilerin basarilar: ile yetenek diizeyleri arasinda genelde dogrusal bir iliski
kurulmustur. Yani, ortaya konulan akademik basar1 diizeyi zihinsel yetenek diizeyine
uygundur.

Ogrenci basarisi iizerinde etkili cesitli egitim sorunlari konusunda yapilan bir bagka
arastirma bulgularma gore ise ( Silah, 1989: 18) 6nem sirasma gore; egitimin icerigi,
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diizeni, sunulus sekli ve yontemlerindeki yetersizlikleri, cevresel etmenlerin
yetersizlikleri, 6grencilerin kisisel yetenek yetersizlikleri ve psikolojik uyumsuzluklar:
akademik basar1y1 olumlu ya da olumsuz olarak yonlendirmektedir.

Ulkemizde yapilan bazi arastirma sonuglarma gore (Ozgiiven, 1974: 23); basariyi
etkileyen etmenlerden liseden mezun olunan boliim, lise bitirme sonuclari, baba
meslekleri, cinsiyet, yas, cografi bolge, lisenin tipi (resmi, 6zel, yabanci, azmlik lisesi
gibi), mezuniyet derecesi gibi etmenler 6nem kazanmistir. Bu arastirmalardan ¢ikan bazi
sonuglara gore; universite akademik yasaminda basarili olabilmede lisenin fen
bolimiinden mezun olmak, pekiyi derece ile mezun olmak, Bat1 ya da Kuzey Anadolu
Bolgeleri'nden gelmek etkili etmenlerdendir. Buna karsilik edebiyat bolimiinden mezun
olmak, orta derece ile mezun olmak, Dogu ve Giineydogu Anadolu Bolgesi'nden olmak
tiniversitelerde 6grenci basarilarini olumsuz yonde etkilemektedir.

Ogrencilerin akademik basarilarim etkileyen gesitli etmenler konusunda yurt disinda da gok
sayida onemli arastirmalar yapilmustir. Bunlar genellikle kisilik ozellikleri, tiniversite
oncesinde ogrenciyi etkileyen okul, cevre, aile, sosyo-ekonomik durum, arkadas grubu,
universite olanaklari, motivasyon, tiniversitedeki ©grenci-ogretim tiiyesi, Ogrenci-yonetici
iliskileri, meslek secimi ve yonelimi ile ilgili konularda yapilmis arastirmalardir. Bu ¢alismalar
ozellikle kisilik, tutum ve ilgi envanterleri kullanilarak gerceklestirilmistir. Ulkemizde ise bu
alanin incelenmesi iiniversite giris siavlarma paralel olarak okul, gevre kosullari, ekonomik
durum ve cinsiyet gibi etmenler tizerinde yapilan arastirmalarla baslatilmustir.

2. Akademik Basar1 Etmenleri Konusunda Uluslararas: Bilimsel Arastirma Bulgular:
Holland ve Richards, 24 {iniversitede ve 7242 kisi tizerinde yaptif1 arastirmada
ogrencilerin birinci smiftaki basarilart ile ders disi etkinliklere katilma durumu
arasindaki iligkiyi incelemis ve bu iki degisken arasinda medyan olarak 0.04 civarinda
bir korelasyon bulmustur. Bu sonu¢ akademik ve akademik olmayan alanlardaki
basarmin oldukga birbirinden bagimsiz yetenek alanlari oldugunu ifade ediyor. Bu
sonu¢ gercek hayatta akademik basarmin 6n planda tutularak yaraticiligin gozardi
edildigi yoneltme ortaminda, 6zel yetenek ve girisimciligin ihmal edildigi seklinde
degerlendirilmelidir (Hollands ve Richard, 1965: 165 - 174).

Wyer, zekay1r dogustan getirilen bir yetenek olarak degil, grencinin {iniversiteye
girmeden o©nce gelistirdigi zihinsel becerilerin derecesi olarak tanimliyor ve
tiniversiteden onceki donemde cesitli nedenlerle 6grenci bu zihinsel becerileri
kazanamamigsa bunun tiniversitedeki akademik basarisini etkileyecegine isaret ediyor.
Ayni arastirmact elde ettigi sonuglara gore sosyal alanlara yonelemeyen ve belirli
akademik hedeflere yonelen 6grenciler daha basarili oluyor (Wyer, 1986: 204). Bunun
aksine Wert, akademik dereceleri diistik olanlarin ¢cogunun ders dist etkinliklerde de
basarili olmadiklarina isaret etmektedir ( Wert, 1967: 123).

Kirk ve Shaw, giiclii olup da basarisiz olup da basarisiz olmanin nedenini basarisizliktan
korkma, kaygi ve tiztinti duygusuna baglamislardir. Bunlar ayrica, basarisizligi
basarisizliktan tiztintii duyacak kimselere karsi bir cesit 6calma davranisi olarak da
gostermektedirler ( Kirk ve Shaw, 1962: 215).

Broedel'e gore de, 6grenci ile okul, aile ve toplum degerleri arasinda ciddi catismalarin
bulunmasi, duygusal gereksinimlerin engellenmesi, ©nemli kisisel ve psikolojik
sorunlarin bulunmasi, antisosyal duygu ve tutumlara sahip olma gibi nitelikler de
basariy1 olumsuz yonde etkilemektedir ( Broedel, 1985: 116).
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Terman, yetenekli olup da akademik yonden basarisizliga ugramanin nedenini sistemli
¢alisma ve smav deneyiminin olmayisina baglamistir (Terman, 1952, 199).

Terman, Gough, Morgan, Borislow, Gowan gibi bazi arastirmacilara gore basarili
ogrencilerin benliklerine karsi giivenli olduklarini, daha isin basinda isi basarma
yoniinden daha optimist, basarisiz olanlarin ise daha pesimist olduklarm
belirtmektedir. Ayrica dgrencilerin sosyo-ekonomik diizeyleri ile akademik basarilar:
arasinda dogrusal bir iliski kurmuslardir (Ozgtiven, 1974: 19).

Baz1 arastirma sonuclar1 da, 6grencilerin yas ve cinsiyeti ile akademik basarilarinin ilgili
oldugu yoniindedir. Bu arastirmalara gore, normal okul yasinda olanlar, yast biiyiik
olanlara gore daha basarihidirlar. Yine bu calismalar, kiz tiniversite 6grencilerinin
akademik konularda daha basarili olduklarin ortaya koymaktadir (Snyder, 1996: 322).
Austin ve diger baz1 arastirmacilar, tniversitelerin bazi olanak ve niteliklerinin
ogrencilerin akademik basarilarina yansiyan sonuglar1 tizerinde calismislardir (Austin,
1954: 586). Elde edilen sonuclara gore; tiniversitelerde 6grenci sayisinin azlig1, tiniversite
gelirinin ytiksekligi, doktora dereceli 6gretim elemanlar1 sayismin ¢oklugu akademik
basari ortalamasint anlaml: bir sekilde yiikselten etmenler olmustur.

Buraya kadar yapilan agiklamalar ve arastirma bulgular: sonuglarindan da anlasilacag:
gibi basarmin gerisinde yatan psikolojik etmenler arasinda dogrudan "Durumluk
Kaygi'y1 arastirma konusu yapan ayrintili bir calismaya rastlanmamistir. Benzeri
calismalar daha ¢ok diger psikolojik alanlar ve bu kapsamda genel olarak kayg1 konusu,
sosyo-kiiltiirel, ekonomik, fizyolojik ve fiziksel etmenlerle ilgilidir.

Bu arastirmada ise, akademik basari ile durumluk kayg: arasindaki iliski diizeyleri
incelenmektedir. Boylece; 6grenci basarisizliginin nedenlerinin taninmasi, basariy1
etkileyen etmenlere yeni bir boyut kazandirilmasi, basarmin degerlendirilmesinde bu
boyutun goz 6niinde tutulmasi, basarty: gelistiren kosullarin hazirlanmasi, basaramama
korkusu ve kaygisinin yarattig1 psikolojik uyumsuzluklara psikoterapotik yaklasim ve
¢oziimler getirilmesi konularinda 6nemli, aydinlatici ipucu verileri elde edilmektedir.

II. Kaygi - Durumluk Kaygi ve Akademik Bagari iligkisi

A. Kaygi Kavram

Kaygi, ozellikle catisma durumundaki gereksinim engellenmelerinin bir sonucu olarak
ortaya ¢ikmaktadir. Freud un kuramina gore kisi, cogunlukla kayginin nedenlerinin ya
da kaynagmn farkinda degildir. Kayginin tanimi; “bireyin ruhsal yénden huzursuz ve
endiseli bir bicimde beklentide olmasi1” seklinde yapilabilir. Kayg: genellikle endise,
sinirlilik ve dehset duygularinin yasandig: bir psikolojik durumdur.

Bir heyecan tiirti olarak kayginin korku ile ¢ok yakin bir iligkisi vardir. Ancak korku ile
kaygt arasinda belirgin bir fark vardir. Korku s6zctigti, korku nedeninin bilindigi haller
i¢in kullanulir, bireyi korkutanin ne oldugu kendisi tarafindan bilinir. Kaygi, sorunun ne
oldugunun bilinmeksizin duyulan belli belirsiz bir korkudur. Nedeni biling disinda olan
bunalimli bir haldir.

Kaygz kesin yollar cizerek ilerleyen hareket bosaliminin eslik ettigi 6zel bir haz alamama
durumudur ve altinda giderek artan bir heyecanin yattig1 dustintlebilir. Kaygmin
analizi su sonuglar1 verebilir. a) 6zel bir haz alamama durumu, b) disa vurma ya da
bosalma olayi, c) bunlarin algisi (Freud, 1977: 59).

Kisisel etmenler ve ailevi sorunlar, kayginin bilinen nedenleri olarak sayilabilir. Buna
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orgiitsel etmenleri de katabiliriz. Orgiitsel etmenleri sik sik degisen yonetim, kiginin
pozisyonunun tam bir aciklikla bilinmemesi seklinde belirleyebiliriz. Isin belirsizligi ya
da is baskisi ile ekonomik c¢evrenin ¢abuk degismesi nedeniyle ortaya cikan is
glivensizligi de kaygiya neden olmaktadir (Hammer, Denis, 1983: 202).

Kaygt nedenlerinden biri, korkutucu bir uyariciyla ilgili bilingalt1 ani’dir. Korkunun
ogrenildigi belli durum c¢ogu kez kolaylikla unutulabilir. Korkutucu durumla ilk
cocukluk yillarinda, olaylara iliskin bellegin ¢ok iyi olmadig: bir dénemde karsilasmis
olabiliriz. Bu durum daha ileri dénemlerde meydana gelmis olsa bile, tizerinde
diisinmek istemedigimiz igin korkutucu yasantiyr reddetmis olabiliriz. Yasantiy1
bilingsiz olarak bastirmus olabiliriz ve bunu psikolojik tedavinin uygulandigt “desme”
olmaksizin hatirlamamiz miimkiin olmayabilir. Yukaridakilerin her birinin sonucu,
gelisimi unutulmus, 6grenilmis bir korkudur. Korkunun kosullandigi durumla her
karsilasmamizda, nedenini bilmedigimiz huzursuzluk verici bir kayg: duyariz.

Kaygimin meydana gelis yollarindan bir digeri ise “uyarici genellemesi” dir. Belli bir
duruma bir davramimda bulunmay1 6grendigimizde, ilk duruma benzeyen biitiin
durumlara bir davranim 6grenmis oluruz. Uyarici genellemesi biz farkinda olmadan
meydana gelebilir. Ornegin, sert bir babaya karst korku gelistiren cocuk daha sonralari
diger erkeklerle karsilasinca da huzursuzluk ve kaygi duyabilir (Morgan, 1981: 228).

Kaygi, bireyin cesitli gereksinimleri ile kendi benligi arasinda olan bir catisma olarak da
kabul edilebilir. Bir kiside catisma hali, iki ya da daha fazla gereksinim doyumu aymn
anda saglanamadigli zaman meydana gelir. Bu durum amaca yonelik davranimlarin
onlenmesi ya da yavaslatilmasini, yani kisinin engellenmesini igerir. Engellenme ya da
engellenme korkusu kaygtya neden olur.

Birey, kaygiy1 gelecekte kotii bir sey olacakmus gibi algilar ve anlatir. Cok hafif
tedirginlik ve gerginlikten panik derecesine kadar varan degisik siddette olabilir.
Kaygmin psikolojik ve fiziksel belirtileri vardir. Bu belirtiler kayginin etkisi altinda
olusan savunma diizenlerine gore ortaya ¢ikar. Genel olarak kaygili durumda bulunan
bir kiside bu durumla birlikte olan 6znel ve nesnel bir ¢cok yakinma ve belirti bulunabilir.
Bunlar 6nem sirastyla psikolojik olandan bedensel olana dogru soyledir: Endise,
gerginlik, giivensizlik, korku, panik, saskinlik, tedirginlik, agi1z kurulugu, bas agrisi, bas
donmesi, bulanti, carpinti, giigsiizliik halsizlik, istahsizlik, kan basinci diisiikligii ya da
yiikselmesi, kas gerginligi, mide bagirsak yakinmalari, solunum sayisinda artma,
terleme, titreme, uykusuzluktur. Bunlar kisinin uyumunu bozan bir nitelik tastyabilir
(Koknel, 1982: 162).

B. Kayg Tiirleri:

Kayg1, 6znel stres belirtilerinin hemen hemen en 6nemlisidir. Kisilerin 6zellikle stirekli bir
kaygt duymalar1 onun stres iginde oldugunun bir gostergesidir. Kaygi, gercekte insamn
temel duygularindan biridir. Bir disci koltugunda, ameliyat kapisinda, ucaga binmeden
once,smav kapisinda bulunan kisiler, daha 6nce hi¢ gitmedigi bir yerde hi¢ tanimadig1
insanlarla karsilasan kisiler bir miktar kaygi duyarlar. Kisinin icinde bulundugu
durumdan huzursuz, endiseli, korkulu ve karamsar olmasi, kaygi sozctigiiyle aciklanabilir.
Bu sikintili ve hos olmayan duruma stres denmektedir. Stresli durum devam ettigi stirece
birey mutsuz ve huzursuzdur. Bu durumda da kayg diizeyi yiiksektir (Artan, 1986: 107).
Alisilmamus bir durum, ¢evre, nesne, kisi ya da engelin yarattig1 kaygi genellikle siddetli
degil ve kisa stirelidir. Korku sonucu duyulan kaygilarda vardir. Bu tiir kaygilar belli
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bir nesneden korkma sonucu olusabilecegi gibi nesne olmadan da durumun
tasarlanmasi sonucu kaygt duyabilir. Burada bir durumun korku verecegi sanilmaktadir.
Ayrica zorlu, takiakl diistince ve saplantilarin da kiside kaygi meydana getirdigi kabul
edilir.

Spielberger ve arkadaslarinin iki etmenli kaygi kurami degerlendirmelerine gore kaygi
“Durumluk Kayg1” ve Siirekli Kaygi” olarak iki tiire ayrilmistir (Oner ve Le Compte,
1985:1 - 2).

Stireksiz kaygy, tehlikeli kosullarin yarattig1 ve herkesin hayatinin belirli dénemlerinde
yasadi81, gecici, duruma bagli olan kayg tiirtidiir. Tehlikeli kosullarin yarattig1 korku ve
tedirginlik, bireyin yasadig1 gecici ve normal bir kayg ttirti olarak kabul edilir.

Durumluk kaygi bireyin icinde bulundugu stresli durumdan dolay: hissettigi subjektif
korkudur. Fizyolojik olarak da otonom sinir sisteminde meydana gelen bir uyarilma
sonucu terleme, sararma, kizarma ve titreme gibi fiziksel degismeler, bireyin gerilim ve
huzursuzluk duygularinin gostergeleridir. Stresin yogun oldugu zamanlar durumluk
kayg1 seviyesinde yiikselme, stres ortadan kalkinca diisme olur.

Stiirekli kaygt ise, dogrudan dogruya cevreden gelen tehlikelere bagli olmaksizin siirekli
olarak yasanan huzursuzluk ve mutsuzluk halidir. Bu tiir kaygmin kaynagi bireyin
benligidir. Kaygi, bireyin 6z degerlerinin tehdit edildigini zannetmesi ya da i¢inde
bulundugu durumlari stresli olarak yorumlamasi sonucu olusur. Bu sonug bireyin kaygi
yasantisina olan yatkinligiyla aciklanabilir.

Stirekli kayg1 objektif kriterlere gére nétr olan durumlarin birey tarafindan tehlikeli ve
oztnii tehdit edici olarak algilanmas: sonucu olusan hosnutsuzluk ve mutsuzluk
duygusudur ve genellikle bireyin kisilik 6zelligini yansitir. Bu tiir kayg: diizeyi yiiksek
olan bireylerin kolaylikla incindikleri ve karamsarliga biirtindtikleri gortiliir. Bu bireyler
durumluk kaygiy1 da diger insanlardan daha sik ve yogun bir bicimde yasarlar.

Burada, o6zellikle bireylerin siireksiz ~durumluk kaygilari tizerinde durulmaktadir.
Arastirmanin  amaci Universite Ogrencilerinin akademik basarilarimin  durumluk
kaygilarindan ne yonde etkilendigini ortay c¢ikarabilmektedir. Bu bilgiler 1s1gmda
konunun ayrintili bir bigimde agiklanmasi, yorumu ve sorunun ¢éztimlenmesine iliskin
oneriler gelistirilmesi olanakli hale gelmistir.

C. Akademik Basarty1 Etkileyen Etmenler Arasinda Kaygi Etmeninin Yeri ve Onemi
Universite 6grencilerinin akademik basgarilarini etkileyen etmenler konusunda yapilan
bazi arastirma sonuglar1 6zetlenecek olursa akademik basariy1 genelde; a) bireyin kisisel
yetenekleri, b) sosyo-ekonomik, kiiltiirel cevrenin olanaklari, c) egitim-6gretim
ortammin yontem, personel, fiziksel kapasite yeterlilikleri yonlendirmektedir. Bu
alanlarda olusan sorun ve yetersizlikler de basariy1 olumsuz etkilemektedir.

Burada, dgrencilerin akademik basarilarma  yansiyan kisisel ve psikolojik etmenler
tizerinde durularak bunlardan 6zellikle kaygi niteligi tastyanlarin énemi vurgulanmaistir.
Bireyin kisisel yetenekleri daha cok mental ya da zihinsel giicleriyle ilgili niteliklerini
kapsamaktadir. Bu kapsamda bireyin bir genel yetenegi yaninda, bir de o6zel
yeteneginden s6z edilir. Genel yetenegin akademik yetenek, temel zihin yetenekleri,
genel zeka gibi kavramlarla es anlamda kullanildig1 goriiliir. Ozel yetenek ise, bireyin
benligini yansitan daha 6znel mental ve psikolojik yeteneklerini tanimlamada kullanilan
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bir kavramdir. Buitiin bu kavramlar bireylerin zihinsel giiclerine ve islevlerine isaret
eder. Giigleri bu yonden ortalama standartlarin altina diisenler verimsiz ya da basarisiz
olmaktadirlar.

Bireysel ayriliklar1 unutmamak kosuluyla, yapilan calismalar, yetenekle akademik basar1
arsinda yakin iligkiler bulundugunu gostermistir. Ancak akademik basarty1 etkileyen
fakat zihinsel olmayan baska bir ¢ok etmenin de bulundugu bilinmektedir. Yetenek-
basari iligkisi 6grencinin sinif diizeyine ve konu alanlarina goére farkliliklar gostermekte;
korelasyon katsayilari, genellikle, 30 - 80 arasinda degismektedir. Eger ortak bir nokta
tizerinde durmak gerekirse, yetenek ve basar1 arasinda iliski r: .50 civarmdadir
denilebilir. Bu iliski akademik olamayan, beceri ile ilgili bazi alanlarda r: .15’e kadar
diismektedir (Froehlich ve Hoyt, 1959: 114 - 115).

Genel olarak, yetenekle akademik basari arasindaki iliski (korelasyon katsayisi) r: .50
almursa, buradan basit bir yordama yapilabilir. .50°lik bir iliskinin karsilig1 (r) ytizde
olarak % 25tir. Gortiliiyor ki % 25'lik bir iliski ytiksek bir iliski degildir. O halde, geriye
kalan tim etmenler (% 75) genel yetenegin disinda akademik basariy: etkileyen 6nemli
etmenlerdir (Kepgeoglu, 1973: 3).

Ogretim yasaminda 6grenciye verilen sorumlulugun ve ogretim yiikiintiin onun her
turlit glictintin tstiinde olusu 6grencinin uyumsuzlugunu cogaltarak psikolojik bazi
sorunlar yagsamasina neden olmaktadir. Psikolojik sorunlarin yogunlugu arttikca basari
diizeyleri diismektedir. Bu konuda yapilan arastirmalar her iki boyut arasinda negatif
yonli bir iliskinin oldugunu gostermistir (Silah, 1987: 33 - 36). Yani o6grencilerin
psikolojik sorun ve kaygilar arttikca akademik basar1 diizeyleri diismektedir.

Egitim-6gretim ortaminin kaygi ve uyumsuzluga neden olucu yetersizlikleri akademik
basariy1 olumsuz etkilemektedir. Bu konuda 6zellikle 6gretim yontemlerinin ilgi ve
ihtiyaca gore olmayisi, 6gretim programlarinin deneye, uygulamaya yonelik olmayisi,
ogrenci-ogretim tiyesi ve 6grenci-yonetim iletisiminin saglikli islemeyisi, verimli ders
calisma yontemlerinin bilinmeyisi gibi etmenler bireyin psikolojik uyumsuzlugunda
kaygi verici 6nemli nedenlerdir.

Baz1 psiko-sosyal ve kisisel yetersizlik ve bunlarin yol actig1 gerilim, endise ve kuskular
akademik  basartyr  hizlandirirken  bazilar1  basarimin  diismesi  sonucunu
dogurabilmektedir. Ornegin, 6gretim programlarma asir1 ilgisizlik, 6grencinin temel
ihtiyaclarinin iyi karsilanmamasi ve motivasyon eksikligi, yalmzlik duygusu, yetersiz
benlik diizeyi akademik basariy1 duisiiren psikolojik etmenler olabilir. Asir1 basarisizlik
korkusu ve kaygi, calisma aliskanliklarinin ¢ok iyi olmasi, asir1 calisma, ytiklenme, diger
sosyal ve psikolojik gereksinimleri sinirlandirma, asir1 ebeveyn baskisi, asir1 ilgi ve
yiiksek motivasyon, tiirlii yetersizliklerini 6diinleme istegi akademik basariy1
hizlandiran etmenler olarak kabul edilmektedir (Kepgeoglu, 1973b: 21 - 22).

Akademik basari ile ilgisi yoniinden 6nemli bulunan bir grup etmeni 6grencilerin kendi
niteliklerinden ve tiniversite ¢evresindeki etkenlerden memnun olma, etrafini iyimser bir
duygu icinde gorme seklinde beliren dolayli ya da dolaysiz motivasyonla ilgili etmenler
teskil etmektedir. 0.005 anlamlilik diizeyinde 6nemli bulunan bu etmenler arasinda
ogrencilerin, a)gelecege iliskin beklentilerinin gerceklesecegine inanmalari, b) basar1
derecelerini kendi beklentilerine uygun bulmalari, c) girmeyi en ok arzuladiklari
yiiksek 6gretim programina girmeleri, d) morallerinin iyi olmasi, giinliik yasamda
kendilerini sakin hissetmeleri , e) 6gretim elemanlariyla iliskilerinden memnun olmalari,
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f) bulunduklar1 tiniversitenin 6grencisi olmanin kendilerini tatmin etmesi konular1
bulunmaktadir(Ozgiiven, 1974: 106).

Bazi arastirma bulgular1  akademik basar ile ¢ocukluk yasami, yetisme kosullar1 ve
sonugta olusturulan kaygili kisilik yapisi arasinda bir iliski kurmaktadir. Cocugun
davraniglarini toptan engellemenin onu giiven duygusundan yoksun, cekingen,
girisimcilikten korkan bir tip haline getirdigi konusunda bir ¢ok arastirmaci
birlesmektedir. Gowan ve arkadaslari(Gowan, 1960: 95) o6grencilerin davranislarii
toleransla karsilamanin onlara cesaret verip pek az davranislarmi sinirlamanin, onlar1
kendi kendilerine yasantilar kazanmaya yoneltmenin, ¢esitli ilgi alanlarina sevk etmenin
basarilarimi olumlu yonde etkiledigini agiklamiglardir. Arastirmalar, akademik basarilar:
yiiksek olan 6grencilerin, basarida geri olanlara gore daha otoriter ve ¢ocuklarinin
davranislarinda bir se¢me yaparak bazilarini sinirlayan annelere sahip olduklarin
ortaya koymustur. Bununla birlikte orjinallik ve yaraticiik ydniinden olan basari ile
annenin otoriter tutumu arasinda olumsuz bir iligki kurulmustur.

Aile bireylerinin grenci basarisin1 desteklemesinin, cesaret vermesinin olumlu etkileri
yaninda, bunu baski unsuru haline getirmenin zararli sonuglar dogurdugu kabul edilir.
Ogrenci-aile bireyleri iliskilerinin olumlu ya da olumsuz olmasi, birey tizerindeki
dogrudan etkileri yaninda, araci ve dolayli bir degisken olarak basariy: etkilemektedir.
Bu iliskinin destekleyici ve giiven verici bir aile ve egitim ortaminda saglikli olarak
stirdtirtilmesi basariy arttirmaktadir.

Ogrencilerin toplumsal gevreleri ve akran gruplari ile iligkilerinin olumlu ve uyumlu
olusu da basarilarina yansimaktadir. Ornegin, Heath ve arkadaglari 6grencilerin
arkadaslar1 tarafindan istenme, sicak iliskiler kurma ve bunu siirdiirme, sosyal
iligkilerde bagarili olma, baskalar1 tarafindan kabul gorme, lider ve popiiler olma,
baskalarina karst ilgi ve duyarliik gosterme gibi niteliklerin basarili 6grencilerin
ozelliklerinden oldugunu belirtmislerdir. Ayrica, disa doniik 6grencilerin, ice doniik
olanlara nazaran akademik yonden daha az basarili olduklar1 gorisu ileri
stirilmiistiir(Heath, 1959: 14).

Berger de yiiksek ogretim igin yeteneklerinin yiiksek oldugu tahmin edilen
ogrencilerden, kendi yetenek ve giiclerinin smurli oldugu kaygisinda olanlarin daha
basarili oldugunu ortaya koymustur. Bu tip 6grencilerin kendilerinin c¢ok yiiksek
zihinsel standartlara sahip olduklarini kabul etmemek basarmak igin biitiin giicii ile
calismasi gerektigine inanmak, iyi yapamamak riskine ragmen ise girismek ve azami
glicinii ortaya koymak, basarmak icin ¢ok calismak gerektigine ve cok calismanin
degerine inanmis olmak gibi psikolojik niteliklere sahip olduklar1 ileri
surtilmustiir(Berger, 1961: 89).

Biittin bu incelemelerde kayg1 etmenine akademik basariyi etkileyen kisisel ve psikolojik
etmenler grubu icinde dogrudan ya da dolayli olarak yer verildigi gortilmektedir.
Akademik basar: tizerinde etkili ¢cogu psikolojik ve kisisel etmenin 6ziinde kayg: yer
almaktadir. Buradan psikolojik bir etmen olan kayginin zaman zaman akademik basariy1
hizlandirdig1, bazen de onu engelledigi sonucuna varilabilmektedir.

D. Durumluk Kayginin Akademik Basariya Yansiyan Sonuglar1

Bu konuyu aciklayabilmek igin, Cumhuriyet Universitesi Iktisadi ve Idari Bilimler
Fakiiltesi Calisma Ekonomisi ve Endiistri Iliskileri Bsliimii 3 struf dgrencilerinin (Normal
ve Tkinci Ogretim) Mikro Tktisat dersi ve Calisma Psikolojisi dergisi vize sinavi notlari ile
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ogrencilere bu smavlar dncesinde uygulanan Spielberg STAI FORM TXX-I Durumluk
Kaygi Testi verilerinden (puanlari) yararlanilmistir.

Uygulama zamanimin smav éncesi durumu olarak secilmesinin nedeni, smavin kendi
hayatinda 6nemli bir rol oynayacagma inanan her 6grencinin smav oncesinde énemli
psikolojik gerilim ve kaygilarinin olabileceginin var sayilmasidir.

Bireylerde genellikle smav ¢ncesinde su tiir degisiklikler gozlenebilir: a) siddetli bir
huzursuzluk duygusu ve dikkati toplama gti¢ligii, b) Kalp vurus sayisi ve vurus
siddetinin artmasi, solunum siklagsmasi, kesik kesik nefes almak ve farkinda olmadan
nefes tutmak, c) yapilan tekrarlarda zihinsel etkinligin ¢ok az olmasi, 6grenilen
bilgilerin karmasik oldugu duygusunun yasanmasi, d) zamanin ¢ok hizli gectigi inanci
ve panik duygusu, e) Ders calisirken ve konuyu tekrarlarken tam olarak anlamadan bir
baska konuya gecme istegi, f) yakin ¢evredeki arkadaslarin sinava daha iyi hazirlandigs,
daha basarili olacaklar1 kuskusu, alacagi sonucla onlarin yaminda kiictik diisecegi
kaygisi(Baltas, 1990: 46).

O halde, sinav ¢ncesi anmnin bu nitelikleri smnav sonucuna ne 6lgiide yansimaktadir.
Arastrmanin  bu hedefine ulasabilmek igin ©6grencilerin Akademik basarilar: ile
durumluk kaygi puanlarn karsilastirilmistir. Bodylece kayginin basariya yansiyan
sonuglarmin olumlu mu, olumsuz mu oldugu arastirma amacina ulasiimaktadir.

Durumluk kaygi - akademik basar: karsilastirilmasi, sozii edilen siniflardan alinarak
olusturulan 100 kisilik bir o6rneklem grubu tizerinde gerceklestirilmistir.
Karsilastirmanin akademik basar1 boyutunu 6rneklem grubunun vize sinavi notlari
olustururken, durumluk kaygi boyutunu Spielberger ve arkadaslarmin gelistirdikleri
durumluk kayg testinden elde edilen puanlar olusturmustur.

Durumluk kaygi-akademik basar1 karsilastirmasi sonucu her iki degisken grubu
arasinda dogrusal, ters yonlii ya da esit diizeyde bir iliskinin kurulabilecegi
varsayilabilir. Bu arastirmada daha gecerli ve amaca uygun olmasi nedeniyle kayg1 ve
basar1 puanlarmnin yiizdelik siras1 saptanarak karsilastirma yapilmustir(Tablo-1).
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TABLO 1- DURUMLUE EAYGI - AKADEMIK BASART PUANLARININ

YUZDELIK SIRASINA GORE EARSILASTIRILMASI
Y.5im Y.Sra
Sm  Kp [ [Lp. BP [ flop. KP BPF Sm KP. [ [lop. BP [ ftop. KP. PB
1 74 1 100 M 2 7 w0 27 5l 40 29 1 9 55 9
2 T2 2 9@ 56 3 5 @ & 52 3 1 49 % 3 49 3
3 2 42 6 Bl 97 6l 53 38 3 4 5 3 8] 48 8]
4 0 2 L/ 8 5 97 5 H 8 56 & 48 &
5 70 42 9% 6l 55 a8 42 61 48 6l
6 68 1 % 40 W 50 56 38 45 E8 45 B8
T [ ] 3 94 38 6 4 M 4 57 v 1 45 47 1 B 4 68
8 ;3 35 2 ®» M M 58 36 1 4 49 1 74 435 T
] ] 32 2 9 91 19 35 4 43 53 81 43 8l
10 & 4 a1 32 91 19 80 3 62 a7 43 W
11 B4 k=] 9] 4l 61 k) 45 5 43 B
12 6 40 9] 50 62 35 40 50 ¥ 20
13 64 28 2 8 87 ] 63 H 1 B 40 50 38 50
14 & 2 87 6l 1 @ g | & 3 3 B ¥ ¥ B B
15 & 37 3 » B B 6 1 M 27 B
6 6 1 85 & B 35 6 3 3 B B/ B
17 & 3 B 48 4 PR S T k<] n 25 H B
18 &0 30 5 4 8 14 6 3R 1 B X0 14 k) 14
19 & n 3 [ 81 6 69 3 2 M B 2 2 =2
N = 1 Bl 44 2 64 8 & T A 35 28 3l p-t]
21 57 2 M 62 5 @ 8 9 4 29 0 14 30 14
n 5 41 5 B T8 5% N 8 1 2 X 14 30 14
n 5 1 7 4 77 6l T3 n 1 3l 28 8 28 8
M 1 o4 % 61 T4 b 2 » ] 28 6
% 8 3 7% 59 | a1 % 91 75 26 ba) 6 28 ]
% 5 38 7% 4 76 2% 3 B 5l 8 B 7B
7 5 2% 2 3 73 3 g 5 27 i ] s B
28 5 1 B 1 1 72 1 78 25 2 5 M 1 a8 n .
2 5 5 77 B8 1 @ 77 W T M 1 n 4 55 n 5
% 5l 51 3 T8 72 78 & B 4 2 8 7 n W
31 51 40 72 50 81 2 62 a7 e a
2 5 48 I < .- 22 39 | 42 n 4
n 8 3 6 %5 6 B 8 21 1 18 3l 17 18 17
H o8 1 67 33 B6 23 84 20 2 17 3 14 17 14
B & | 66 55 1 M 6 M 8 20 45 68 17 68
% 47 2 65 45 4 68 B5 68 86 19 1 15 45 68 15 68
w4 42 6l 87 18 2 4 41 55 4 5
3 % 50 1 " 62 75 8 18 43 1 62 14 &
3 45 1 63 48 62 73 -] 16 1 12 40 50 12 50
0 & 4 62 2 B 62 ®=| %N 15 1 1 40 50 11 50
41 45 L= 2 9 14 2 0 3 a2 0o 2
42 45 41 58 55 92 14 31 17 10 17
4 4 3 57 4l a3 12 ] 8 33 5 8 sl
4 4 1 s8 B 3 ® 5T R % 11 3 T 8 1 N 7 W
45 4] 2 5T 8 %5 4 9 11 3 41 7 4]
46 40 i) 55 2% 9 11 48 73 7 73
47 @ 6 5 57 2 B 5% 8 9 10 2 4 56 87 4 ol
48 40 1 00 55 100 98 10 53 8l 4 8l
49 40 62 5 97 9 9 | 2 44 &4 2 64
5% 40 3l 3 17 5% 17 W00 B8 1 1 51 78 1 78

Arastirma da, durumluk kaygi ve akademik basari icin bulunan ytizdelik sira puanlari
arasindaki 25 puana kadar olan yiizdelik sira farki normal kabul edilmistir. Yani
ytizdelik sira farki bakimindan kaygi puaru ile akademik basari puarni arasinda 25
puana kadar fark bulunan dgrenciler; kaygi yogunlugunun akademik basarilar tizerinde
etkisi goriilmeyen 6grenci grubu, bu fark: asanlar ise, duruma gore ya yiiksek basaril,
ya da diistik basarili 6grenci grubu sayilmistir. Burada her 6grenciye bir sira numarasi
verilerek, her iki boyutta yer alan puanlarmin ytizdelik siras: esas alinarak karsilastirma
yapilmistir. Boyle bir karsilastirma da Tablo-2'de goriildugii gibi bireysel olarak her
ogrencinin kaygi ve basar1 agisindan tablo tizerindeki yeri somut olarak gosterilmistir.
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Tablo da yer alan kayg: ve basari stitunlar ytizdelik siraya uygun olarak sifir (0) ile ytiz
(100) arasinda dilimlere ayrilmistir. Bu stitunlar tizerinde kurulan tablo da, puanlarin
ytizdelik sirasi karsilastirilarak her 6grencinin yeri sira numarast ile gosterilmistir.
Boylece durumluk kaygi-akademik basari karsilastirilarak her 6grencinin yeri sira
numarasl ile somut olarak saptanmustir. Duruluk kaygi-akademik basar1 karsilastirmasi
tablosunda 25 puana kadar olan ytiizdelik sira farki normal kabul edilip her 6grencinin
durumu degerlendirilmistir.

Tablo 2'de, kaygi ve basar1 ekseni tizerinde AB kdsegeni dogrultusunda ytizde 25'lik sira
farkina gore olusturulan kosegen dilimi icinde 6grencilerin % 46’s1 yer almistir. Bu
bilgi,6grencilerin 6nemli bir kesiminin durumluk kaygi puani ile akademik basar1 puamn
arasinda dogrusal olarak gelisen bir benzerligin (iliskinin) ifadesi olarak kabul
edilmelidir.

Tablo 2, ytizde 50°lik bir sira farkina gore doért alana ayrilarak degerlendirildiginde
grubun % 20’sinin durumluk kayg1 ve akademik basar1 puanlar1 diisiik-orta diizeyde ve
bir birine yakindir. Ogrencilerin % 29'unun kayg: diizeyleri diisitk ve normal diizeye
yakin iken akademik basarilart oldukgca yiiksektir. Orneklem grubunun % 29'unun da
hem kaygi hem de akademik basari diizeyleri yiiksektir. Ancak grubun % 22’sinin
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durumluk kaygilar: artarken akademik basar1 diizeyleri diismiistiir. Tim bu verilerden
cikartilabilecek sonug; 6rneklem grubunun onemli bir kesiminin (kiiciik ve ©nemli)
akademik bagarisi, durumluk kaygi diizeyinden olumsuz etkilenmistir. Onemli bir
kesimin durumluk kayg: diizeyi yiikselirken akademik basar1 diizeyi de aym oranda
yiikselmistir. Bu dgrencilerin, durumluk kaygilari, belli bir oranda da olsa basar1 igin
onlar1 olumlu yoénde motive etmistir denilebilir. Ancak, her iki boyutun ortalamasi
normal diizeyin altinda gerceklesmistir.

Burada iki degisken grubun arasindaki iliskinin yonii ve derecesi de (Korelasyon
Katsayist: r) saptanmustir. Tki degisken grubu (Durumluk kaygi ve akademik basari)
arasinda korelasyon katsayisi r:-0,08 olan oldukga diisiik ve negatif (-) yonli bir iliski
kurulmustur. Ayrica her iki degisken grubunun aritmetik ortalamalar1 (Durumluk
Kaygt: x: 39,77-Akademik Basari: y: 42,41) da diistiktiir. Bu bilgilerden bireylerin diisiik
olan durumluk kaygi ve akademik basar1 diizeylerinin birbirinden 6nemli olctide
etkilenmedigi sonucuna varmak miumkiindiir. Yani smmav oncesi durumluk kaygi
akademik basar1y1 onemli 6lctide etkilememistir. Buradan 6grencilerin ya ¢ok calistiklar:
icin fazla kaygilanmadiklar1 ya da hic calismadiklar: igin kayg1 diizeyleri ytlikselmemistir
denilebilir. Ancak basar1 ortalamasmin ¢ok diisiik olusu ikinci goriisti dogrular
niteliktedir. Her seye ragmen bu sonucun yorumunda, kontrol disi diger bazi
degiskenlerin de etkisi olabilecegi gercegi de goz ardi edilmemelidir.

III. SONUC VE ONERILER

A. Sonuglar

Universite 6grencilerinin akademik basarilarini etkileyen etmenler konusunda yurt
icinde ve yurt disinda yapilan gesitli arastirma sonuglarina gore 6grencilerin basarilarin
yonlendiren etmenler arasinda; bireyin psikolojik ve kisisel yetenek yeterlilikleri,
ekonomik, kiiltiirel gevre olanaklari, egitim- Ogretim ortamimin yeterlilikleri 6nem
kazanmaktadir.

Arastirmalar, 6grencilerin {iniversite basarilar1 ile ilgisi yontinden kisisel nitelikler,
beceriler, basarma ihtiyac: ve akademik ilgi, cinsiyet farki, aylik gelir durumu, klasik lise
ya da kolej mezunu olma gibi 6nemli etmenler saptamistir. Akademik basari ile
dogrudan ilgisi olan etmenler; beklentilerin gerceklesecegine inanma, ilgi ve ihtiyaca
uygun Ogretim programina yerlesme, yiiksek moral ve sakinlik, 6gretim ortami ve
personeliyle iliskilerin normal ve saglikli ytirtimesi, 6gretim yontemlerinin kisisel ilgi ve
gereksinimleri doyurucu olmasidir.

Ote yandan, tiniversite 6grencilerinin akademik basarilari tizerinde etkili gesitli etmenler
konusunda yapilan arastirma bulgular1 bizi; tiniversite ogrencilerinin akademik
basarilarmin ¢ocukluk yasami ve ebeveyn, egitim cevreleri iliskilerinin saglikli olusu ile
¢ok yakin bir iliskisi oldugu sonucuna gotiirmektedir. Yetiskinlerin deger yargilarinin
cocugun degerleri ile uyusmamasi, bu cevrelerin ¢ocugun basarilar ile yakindan
ilgilenerek, onu psikolojik ve ekonomik yonden 6diillendirip motive etmemesi, basarry1
engellemektedir. Bireyin basarisizlifa ugrayacagi kaygisiyla davranislarinin toptan
engellenmesi, yaraticiligina olanak hazirlanmamasi onu, benligine giiven duygusundan
yoksun, ¢ekingen, korkan ve kaygili bir tip haline getirmektedir.

Akademik basar1 tizerinde etkili psikolojik ve kisisel etmenlerin 6ziinde bir dlctide de
olsa kaygi etmeni vardir. Bireyin kisisel ve psikolojik niteliklerinin akademik basariya
yanstyan sonuglart olumlu oldugu gibi olumsuz da olabilmektedir. Ornegin, 6gretim
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yasamunda ogrenciye verilen 6gretim yiikiinin onun zihinsel yeteneklerinin tisttinde
olusu onun uyumsuzlugunu ve kaygi diizeyini yiikselterek verimli calismasmi
engelleyebilmektedir. Ote yandan bireyin gelecekten beklentileri ve idealleri karsisinda
kosullandirilmasi ve zorlanmasi sonucu olusturdugu basaramama korkusu ve kaygisi
basariy1 hizlandirmada bir motivasyon araci olabilmektedir.

Bireyin kisisel ve psikolojik bir niteligi olarak kayg: diizeyi onun gesitli rol ve ugraslarmi
yonlendirebilmektedir. Kaygt bu etkinligini durumluk ya da siiregen olarak gosterir. Bu
psikolojik giictin tiniversite 6grencilerinin akademik basarilar1 tizerindeki etkilerini
somut olarak gosterebilmek icin yiiz kisilik bir 6rneklem grubu tizerinde incelemeler
yapilarak akademik basar1 ve durumluk kayg: puanlar1 karsilastirmas: yapilmistir. Bu
karsilastirma sonucunda, her iki degisken grubunun aritmetik ortalamalar1 birbirine ¢ok
yakin bulunmus ve aralarinda oldukga distik (r: -0,08) bir iliski kurulmustur. Sonug
olarak dgrencilerin akademik basarilar1 ile durumluk kayg: diizeyleri birbirinden 6nemli
olctide etkilenmemektedir denilebilir. Genelde diistik olan durumluk kayg: diizeyi, yine
diisiik olan akademik basar1 diizeyi tizerinde itici bir giic olusturmamaktadir.
Ogrencilerin fazla kaygilanmayisinin nedeni kendilerine olan giivenin fazla olusuna ya
da korkulacak fazla bir seylerinin olmayisina baglanabilir. Bunun 6tesinde bu kesitin
olusumunda, arastirma konusu disinda ve tizerinde durulmaya deger bazi kontrol dis1
degiskenler etkili olabilir.

B.Oneriler

Guintimiizde tniversiteler, egitim-6gretim islevinin yaninda arastirma, gelistirme ve
cesitli hizmet merkezleri aracilig1 ile toplumun tim kesimleri ile biittinlesip onlarm
beklentilerini karsilamak zorunda olan orgiitlerdir. Arastirma evrenini olusturan yore
tiniversitesinin de bu alanda énemli iglev ve sorumluluklar1 vardir.

Gozlemler {iniversite dgrencilerinin akademik basarilarmin genelde diisiik oldugu, bu
sonugta da dgrencilerin dgretim programlarina ilgisizligi ve gesitli kisisel ve psikolojik
sorunlarinin etkili oldugu dogrultusundadir.

Universite ve birimleri 6grencilerin her tiirlii ilgi ve gereksinimlerini tantyarak onlar1 bu
konularda yonlendirici ve duyarli kilic1 egitim 6gretim olanaklarini saglamalidir.
Ogretim calismalari kati ve kurumsal boyutlu caligmalar &tesinde yasama doniik,
ogrencileri uygulama ve yaraticiliga yoneltici niteliklerde siirdiirtilmelidir.

Akademik 6gretim etkinliklerinin 6grencileri gelecekte bir meslek edindirici, sanatsal bir
nitelik kazandirict diizeyde olusu, onlarin gelecekten korkup kaygilanmalarini ortadan
kaldiracak ve bu da simdiki basarilarin1 olumlu yonde etkileyen 6nemli itici bir giic
olacaktir.

Universite biinyesinde ogrencilerin akademik basarilarmi attirict her tiirli énlemler
almirken, 6zellikle kisisel ve psikolojik sorunlar tizerinde durulmalidir. Bu alanda ilgi ve
gereksinime gore yonlendirici ve psikolojik darmismanlik sorumlulugunu tistlenecek
orgiitsel diizenlemeler hizla gerceklestirilmelidir.
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TARIHSEL SUREC ICERSINDE OSMANLI DEVLETI’'NDE
ILKOGRETIME ERKEK OGRETMEN YETiSTIREN KURUMLARIN
DocGusu vE GELisimi

Yrd. Dog. Dr. Mustafa SANAL*

OZET Bu caligmada Osmanl: Imparatorlugu’nda ilkogretime erkek dGretmen yetistirme cabalarinin
tarihsel gelisimine yer verilmistir. Bu amagla Osmanli Imparatorlugu'nda ilkogretime
dgretmenin yetistirildigi erkek ogretmen okulunun tarihsel siirec icersinde gecirmis oldugu
degisim ve doniisiimlere yer verilmeye cahsilmus, ilkogretime kiz ogretmen yetistirme
meselesi ¢calismanin kapsam icersine almmanmgtir.

Anahtar Sozciikler:Ogretmen, flko§retim, Tlkogretime 6§retmen yetistirme

ABSTRACT  In this study we have investigated the education of male teachers who would teach primary
school students. So we have tried to demonstrate the change and transformation of schools of
male teachers who would teach primary school students. We have not been concerned with
the female teacher schools.

Key Words: Teacher, Elementary Education, Educate Teachers who would teach at primary
schools

GIRiS

Gelismekte olan bir tilkenin en 6nemli sorunlarindan birisi de egitimin yayginlasmasi
meselesidir. flkokul 6gretmeninin nasil ve hangi niteliklere sahip birey olarak
yetistirilecegi sonunu da tarihsel siire¢ icersinde egitimcilerin {izerinde yogunlastiklar:
ana problemlerden birisi olarak karsimiza cikmustir. Iste bu calismada Osmanl
Imparatorlugu’'nda  ilkogretime erkek oOgretmen yetistirme meselesi {izerinde
durulmustur. Calisma iki ana baglik iizerine temellendirilmis, sonra belirlenen bu konu
bagliklarinin aciklanmasi yoluna gidilmistir. Bu bagliklar sunlardir:

A-Tanzimat Déneminden Once Osmanli Devleti'nde lkogretim Kurumlaria Ogretmen
Yetistirme Cabalari,

B-Tanzimat'tan Sonra Osmanli Devletinde Erkek Ilkogretim Ogretmeni Yetistirme
Cabalar1.

A-Tanzimat Doéneminden Once Osmanli Devleti'nde [lkégretim Kurumlarina
Ogretmen Yetistirme Cabalar

II. Mahmut donemine kadar (1808-1839) Osmanli 6rgiin sivil egitim sistemini meydana
getiren baslica egitim kurumlari sibyan mektepleri ile medreselerdi. Sibyan mekteplerine
bes-alt1 yaslarindaki kiz ve erkek 6grenciler devam ederlerdi ve sibyan mektepleri
hemen hemen her mahalle ve koye kadar yayilmusti. Bu okullarda 6grenciler Kur’an
okumayi, namaz kilma usullerini, sureleri ve dualarini 6grenirlerdi. Biraz hesap
Ogrenirler ve siisli yazilar1 da kopya etmeye calisirlardi. Sadece Arapca metinler
ezberlettirilir ve Tiirkce ilmihaller okutulurdu. Sibyan mekteplerinin belirli bir 6grenim
stiresi yoktu. Erkek cocuklar ergenlik cagina, kiz ¢ocuklar ise “kag-gocii” gerektiren bir
yas ve biinyeye erisinceye kadar devam ederlerdi. Okulu bitirmis sayilmak icin Kur’an’t

* Erciyes Universitesi Egitim Fakiiltesi {lkogretim Bolumii Ogretim Uyesi, KAYSERL
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en az bir defa hatmetmis olmak sartti. Boylece sibyan okullarinda Arap harflerini
tantyan, Kur’ant okuyabilen, namaz kilma usullerini uygun bir sekilde 6grenen, biraz
hesap ve siislii yazilar1 kopya etmeyi 6grenenler, mektebi tamamlamis sayilirlardi. Bu
okullarda Kur'an, Elifba ve Ilmihal ders kitabi olarak okutulmaktaydi(Tasdemirci,
1984:53-54) Ogretmenlerine muallim ad1 verilmekte olup, bunlar genellikle medreselerde
egitim gormiis kimselerdi. Ancak sibyan mekteplerinde hocalik yapmak icin mutlaka
medrese mezunu olmak gerekir gibi belirgin bir kural da yoktu. Medreseyi yarida
birakmis, medreseye gitmemis, fakat okuma-yazmay1 kendiliginden 6grenmis olanlarmn
yanisira hi¢ okuma-yazma bilmedigi halde Kuran-1 Kerimi ezbere bilenlerin de sibyan
mekteplerinde hocalik yaptiklar1 bilinmektedir. Ancak Fatih Sultan Mehmet, sibyan
okullarinda hocalik yapacaklarin alelide medrese mezunu olmalarimi yeterli
bulmamustir. Eytip ve Ayasofya medreselerinde sibyan mektebi muallimi olacaklar igin,
genel medrese programlarindan farkli bir program éngérmiistiir. Bu programda Adab-1
Mubahase ve Ustl-i Tedris adinda bir derse yer verilmisti. Bu, Tartisma Kurallar1 ve
Ogretim Yontemi anlamima gelmektedir. Boyle bir dersin ilkokul 6gretmeni adaylart igin
programda 6zel olarak dngoriilmesi, o ¢ag ve daha sonraki ytizyillar i¢in ¢cok 6nemli bir
yeniliktir. Yine, Fatih Sultan Mehmet, 6gretmen adaylarma Fikih dersini uygun
bulmamis ve programa koydurmamustir. Fatih'in ¢izdigi programda Matematik, Tarih,
Cografya, Edebiyat, Mantik gibi derslere yer verilmistir. Fatih Sultan Mehmet bu dersleri
almayanlarin sibyan mekteplerinde hocalik yapmalarini yasaklamis, ancak cliimiinden
sonra bu yasaga uyulmayarak yukarida da deginildigi gibi sibyan mektebi muallimi
olabilmek icin medreseden icazet almak, yeterli olarak kabul edilmis, hatta zamanla
bilhassa koylerde okuma-yazma bilenler ve kdytin imami bu okullarda dgretmenlik
yapmustir.

B-Tanzimat’tan Sonra Osmanli Devleti'nde Erkek Ilkogretim Ogretmeni Yetistirme
Cabalar1

Osmanli Devletindeki ilmi ve idari alanda goriilen bozulmalar, o zamana kadar tilkenin
dort bir yanmna yayilmis olan sibyan mekteplerindeki egitim-ogretim faaliyetlerini de
etkilemistir. Bilhassa vakiflarin bozulmas1 ve yillar 6nce hazirlanmis olan vakfiyelerin
degisen hayat sartlarina ayak uyduramamasi gibi sebeplerin de etkisi ile sibyan
mektepleri dejenere olmaya ytiz tutmustur(Akytirek,1998:47).

II. Mahmut doéneminde 1824 yilinda ilkégretim zorunlulugu ile ilgili bir ferman
cikarilmistir. Oncelikle Istanbul igin hazirlanan bu ferman, daha sonra tasraya da
yayginlastirilmustir. Istanbul ve Bilad-1 Selase kadilarma hitaben yazilan fermana soyle
baglanmaktadir:

“Ciimleye malumdurki iimmet-i muhammetdenim diyen kaffe-i ehl-i islama gore ibtidd sérdit-i
islamiyeyi ve iktisdb-1 maiget iciin kang1 dirlige siiliik edecek ise etmek ve’l-hasil herbir seyden
evvel zaruriydt-1 diniyeyi 6grenmekligi umir-1 diinyeviyenin ciimlesine taktim eylemek lazim
iken...(Mahmut Cevat, 1338:1-3;Akgiindiiz,1986:41-42Bozdemir,1991:1-79) *

Ancak sibyan mekteplerine yonelik olarak yapilan bu calisma, Istanbul ile sinirli kalns
ve uzun yillar uygulanamamistir(Mahmut Cevat, 1338:5). 14 Ekim 1826 tarihinde Evkaf-1
Humayun Nezareti kurulmus, boylelikle cesitli makam ve otoritelere dagilmis olan
vakiflar ile sibyan mekteplerinin nezaret ve idaresi de bir tek otoritenin elinde
toplanmaya ¢alisilmistir(Akgtindiiz. 1986:44).

Yine II. Mahmut doneminde 7 Temmuz 1838 tarihinde Meclis-i Umfr-1 Nafia kurulmus,
bu Meclis sibyan mektepleri ile ilgili bir 1slahat projesi hazirlamis ve padisaha
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sunmustur. Meclis-i Umdar-1 Nafia tarafindan hazirlanmis olan raporda sibyan
mekteplerine iliskin su hususlara yer verilmistir:

1-Hocalarin teftisi ve yetenekli olmalari,

2-Cocuklarin okula devam agisindan mecbur tutulmalar1 ve gerekli olan bilgileri
o6grenmeden birakilmamalari,

3-Cocuklarin bilgi seviyesine gore siniflara ayrilmasi,

4-Fakir ve kimsesiz ¢ocuklar igin yatilt okullarin agilmasi,

5-Mabhallelerdeki kiictik okullarin yalniz hece ve Kur'an 06gretimine tahsis
edilmesi(Kodaman, 1991:60). Ortaya atilan yeni diistincelere ragmen layihada onerilen
hususlar, uzun yillar uygulanamadi ve kagit tizerinde kalmuistir.

likogretim ile ilgili calismalar, 1845 yilinda Abdiilmecit'in Meclis-i Vala-y1 Ahkam-1
Adliye’ye gelerek okudugu hatt-1 htimayun ile hizlanmistir. Abdiilmecit'in bu fermani
tizerine Meclis-i Maarif-i Muvakkat tarafindan bir layiha hazirlanmis, bu layiha Meclis-i
Maarif-i Ummi tarafindan ele alinarak uygulamaya konulmustur. Bu kararlar sunlardz:
1-Islahata ilk 6nce mahalle mekteplerinden baslanmasi,

2-Mevcut okul hocalarina okutacaklar: derslerle ilgili birer talimat verilmesi,

3-Yetersiz kimselere hocalik yaptirilmamasi, bu gibilerin bagka islerde gorevlendirilmesi,
4-Sinif ve imtihan ustliniin getirilmesi,

5-Her seyin nizam ve ustliine gore ytiriitiilmesi(Berker, 1945:21).

1845 yilinda Abdiilmecit tarafindan baslatilan maarif reformu, sibyan okullar1 icin 8
Nisan 1847 yilinda hazirlanan “Etfilin Talim ve Terbiyelerini Ne Vechile Eylemeleri Lizim
Gelecegine Dair ~ Sibyan ~ Mekatib-i  Haceleri  Efendilere  Itd  Olunacak — Téalimat”
yaymlanmistir(Akytiz, 1994:1-47). Sibyan mekteplerinin 1slahi cercevesinde “esasl resmi
tesebbiis” bu talimat ile baslamaktadir ki, Faik Resit Unat da bu meyanda fikirler ileri
stirmiistiir(Unat,1964:1964:38). 1847 Talimatinda sibyan mekteplerinin 6grenim siiresi
dort yil olarak tespit edilmistir. Sibyan mekteplerini bitirenlerin riisdiye mekteplerine
gidebilecekleri ifade edilmistir. Cocugun tabiatina dikkat cekilerek, yaramazliklarin
yaslari ilerledikge terk edecekleri ve tabiatlarinda ¢izip-karalama duygusunun olduguna
vurgu yapilmak suretiyle cocuklarin bu egilimlerinden yararlanilmak istenmistir.

Yine okumanin yanisira yazmanin da oOgrenmeyi kolaylastiracaginin anlatilimaya
calisilmasi,  glinumtiz ~ Egitim  Bilimleri  ilminin  verileri  ile  paralellik
gostermektedir(Akytiz, 1994:13). Ayrica talimatta Ogretmenler ve &gretmenlerin
gelirlerine iliskin hiiktimler, smnavlarin nasil yapilacagma iliskin hususlar, tatil
guinlerinin azaltilmasi, ana dilin 6gretimine 6nem verilmesi, dayagin zararli bir egitim
vasitas1 oldugunun belirtilmesi gibi hususlara da yer verilmistir.

1857 yilinda Maarif Nezareti'nin kurulmasiyla sibyan mekteplerinin 1slah1 hususu tekrar
ele alinmustir. S6z konusu Nezdret, ilkogretim ve sibyan mektepleriyle ilgili olarak 1847
tarihli talimati, amac-isleyis-tirtin boyutlariyla degerlendirmis ve konuyla ilgili olarak
1858 de bir tezkire yaymlamistir. Sadarete gonderilen tezkerede; “Istanbul’da ve Bilad-1
Selasede” mevcut olan otuz altt mektebin dgrencilerine, hazine tarafindan bazi 6gretim
malzemeleri yardiminda bulunulacagr ifade edilmistir. 1847 tarihli talimatta, yazi
ogretimine agirlik verilmis ve bu is i¢in Padisah tarafindan gerekli olan materyal
yardiminin saglanacag: belirtilmistir. Uygulanamayan bu karar s6z konusu tezkire ile
tekrar ele alinmis ve uygulamadaki eksiklikler giderilmeyi
calisilmistir(Akgiindtiz,1986:55).
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Sibyan mekteplerinin 1slah1 ve bu okullar icin medresenin disinda 6gretmen
yetistirilmeye baslanmas1 c¢abalar1 ancak 1860’1 yillardan itibaren goriilmeye
baslanmustir. 1863’de Istanbul'un cesitli semtlerinde on iki adet okul ve her okulun
cevresindeki iki baska okul daha secilmek suretiyle toplam otuz alt1 okulda “ ustl-i
cedid”e gore egitim-6gretim yapilmasina karar verilmistir. 1864’de “Mekatib-i Sibyan-1
Miislime Komisyonu” kurulmus, bu komisyon 1868’de sibyan mektepleri igcin on
maddelik bir nizamname tertip eylemistir(Kodaman,1991:62). Bu nizamnamenin en
onemli yani, sibyan mektepleri miifredatina Imla, Malumat-i Nafia, Cografya ve
Aritmetik derslerini koymus olmasidir(Oztiirk,1996:8). Dénemin hiikiimdart Abdiilaziz
tarafindan da bir irade yaymlanmis ve bu nizamnamenin Dersaadet ve Bilad-1 Selase’de
gorevlendirilecek hocalar tarafindan hemen tatbik edilmesi istenmistir(Oztiirk,1998:7).
Padisahin bu iradesi {izerine mevcut sibyan mektebi 6gretmenleri yukarida ad: gegen
derslerden bir sinava tabi tutulmus, fakat yapilan smav sonucunda bunlar arasinda
istenilen nitelikte 6gretmenler bulunmadig! goériilmiistiir. Bu sonug, dénemin Maarif
Nazir1 Saffet Pasa’yi, ilkogretim alaninda yapilmas: diisiiniilen reformlarin basarrya
ulasmasini saglamak agisindan gerekli olan yeni bir 6gretmen kadrosunun tesekkiilii
yolunda harekete gecirmis, Pasa, Sadarete géndermis oldugu bir arz tezkeresinde, bu
amaca yonelik ilk adim olarak Istanbul’da bir Dariilmuallimin-i Sibyan'in acilmasini
onermistir(Oztiirk,1998:9). Bu 6neri, dénemin Stira-y1 Devlet Maarif Dairesi Reisi olan
Kemal Efendi(Koger,1991:55-56) tarafindan da desteklenmistir. Dartilmuallimin-i
Sibyan’in agilisi ilgili arsiv belgesinde su sekilde dile getirilmistir:

“Hiilasa-i meali mekatib-i sibyaniyenin 1slah1 ve ve hacelerinin tenkih ve tevzifi
mukaddema seref-sudéir buyrulan irade-i seniye-i cenab-i padisahi iktiza-i alisinden
bulunmakla zikr olunan muallimin takim takim meclis-i maarife celb ile imtihanlar1 icra
kilinmakta ise de bunlarin talim ve terbiye-i etfdle muktedir olmadiklar: ve yerlerine
konulmak tiizere evsaf-1 matlubeyi cami diger muallimin tedariki dahi miigkil olacagi
anlasildigindan dersaadette ve dahil-i vilayatta kaim mikatib-i sibyaniye icin muallim
yetistirmek ve sakirdami cevami-i serife derslerine devam etmekte olan talebenin
kafiyeye kadar ders gormiis smifindan intihab kilinmak tizere sibyan mekatib-i
dartilmuallimini namiyla bir mekteb-i mahsus teskili ve...(BOA, irade, Sura-y1 Devlet,
No:484)”

Dartilmuallimin-i Sibyan, 15 Kasim 1868’de Istanbul’da Beyazid Semtinde bir binada
agilmistir(Mahmut Cevat, 1338:99). Okul agildiginda dgrenim siiresi iki y1ldi(BOA, Irade,
Sura-y1 Devlet, No:484) ve okula, imtihanla her birine ayda otuzar kurus maas verilecek
olan yirmi &grenci almmas: kararlastirilmisti(BOA, Irade, Sura-y1  Devlet,
No:484;Mahmut Cevat,1338:99). Okulun ilk miudiirligine ise donemin aydin
kisilerinden birisi olan Mehmet Cevdet Efendi atanmustir(Unat, 1955:26).

Mehmet Cevdet Efendi, okulda “ustl-i cedide gore” egitim ve ogretim yaptirmaya
baslamis, yeni bir alfabe gelistirmisti. O'nun Dartilmuallimin-i Sibyan’daki bu
faaliyetleri bazi mutaassip cevreleri rahatsiz etmis ve bunlarin yapmis olduklari
olumsuz propagandalar sonucunda okul, 1871(Kocger, 1967:12) yilinda 6grencisiz kaldig1
i¢in kapanmak zorunda kalmistir(Oztiirk,1998:9). Ancak 1872 yilinda Cevdet Pasa’min
gayretleri ile tekrar agilmistir. Bu tarihte Mehmet Cevdet Efendi Sadarete bir dilekge ile
basvurarak Dértilmuallimin-i Sibyan'in tekrar agilmasini gerekgeleri ile arz etmis,
Cevdet Efendi'nin bu dilekcesinden hareketle maasi 850 kurustan 2000 kurusa
¢ikarilarak Dartilmuallimin-i Sibyan 1872 yilinda tekrar acilmistir(BOA, Irade,
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Dabhiliye,N0:45710), ve bu sefer okula tasrada acilacak olan dariilmuallimin-i sibyanlara
dgretmen yetistirme gorevi de verilmistir(Berker,1945:94-95). Cemil Oztiirk,
Dartilmuallimin-i Sibyan'in Tiirk egitim tarihi agisindan 6nemini su sozleri ile dile
getirmistir:

“fstanbul’da Dariilmuallimin-i Sibyan'mn agilmasi, bir yoniiyle, Tiirkiye modern egitim
tarihinde, 1848’de Dariilmuallimin-i Riisdi'nin acilmasindan daha 6nemli bir gelismeydi.
Ctinkii bu okul, biittin tilkeye yayilmis ve sayist on binlere varan niteliksiz sibyan
mekteplerinin ¢aga ayak uydurabilmesi i¢in, gerekli olan ilkdgretim ogretmenlerini
yetigtirmeyi amagliyordu(Oztiirk, 1998:9)”.

1869 tarihli Maarif-i Umtmiye Nizamnamesi, Istanbul’da “mekatib-i umtmiyenin
derecat-1 muhtelifesi icin miikemmel muallimler yetistirmek {izere Istanbul’da bir
“Dartilmuallimin-i Kebir” a¢ilmasini 6ngormekteydi. Dartilmuallimin-i Kebir, riisdiye,
idadiye ve sultaniyelere 6gretmen yetistiren ii¢ subeye, her sube de edebiyat ve fiintin
olmak tizere iki kisma ayrilmaktaydi(Maarif-i Umtmiye Nizamnamesi, Madde: 52-53).
Darilmuallimin-i Sibyan, bu orgutiin disinda birakilmis olmakla birlikte, yonetim
bakimindan Dartilmuallimin-i Kebir'e bagli hale getirilmisti(Maarif-i Umtimiye
Nizamnamesi, Madde:66). Ancak Maarif-i Umtimiye Nizamnamesi'nin getirmis oldugu
hiikiimler, belirli bir stire uygulanamamustir.

Dariilmuallimin-i Kebir, 1874 yilinda sibyan, riisdiye ve idadi subelerinden miitesekkil
olarak kurulmustur. Bu subelerden Sibyan Subesi'nin 6grenim siiresi iki yil, Riisdiye ve
Idadi Subelerinin 6grenim stiresi ise tiger y1ldi(Oztiirk, 1998:21).

1891 yilinda Dartilmuallimin-i Aliye Nizamnéamesi yayimnlanmistir. Bu Nizamname 1869
tarihli Maarif-i Umtmiye Nizamnadmesi'nin Dartilmuallimin-i Kebir'e iliskin
hiikiimlerinde degisiklikler yapmustir. Bu Nizamname ile okul;

a-ibtidaiye

b-Riisdiye

C-Aliye subelerinden meydana gelecek sekilde teskilatlandiriliyordu(Maarif Salnamesi,
Sene:1317:132-137). Bu subelerden Ibtidai Subesi'ne girecek olan adaylarin su sartlari
tasimalar1 gerekmekteydi:

a-Sarf, Nahiv, Kiraat-1 Tiirki ve Hatt-1 Imla’dan girecekleri siavlarda basarili olmalari,
b—iyi ahlak sahibi olmak,

c-Yas1 on sekizden asag1, otuz yasindan yukar1 olmamak,

d-lleride simfa gore acilacak olan ogretmenligi kabul etmedifi taktirde ogrenimi
stiresince almis oldugu maast geri demeyi taahhiit etmek,

e-Sakat ve malul olmamak(BOA, frade, Meclis-i Mahstis, No: 5394; Akytiz, 1999:214).
1891 tarihli Dariilmuallimin-i Aliye Nizamnamesine gore, Ibtidaiye Subesi‘ndeki
ogrencilerden her birine ayda elliser kurus burs verilecek, egitimleri icin gerekli olan
tim malzemeler de devlet tarafindan karsilanacaktl. Ibtidaiye Subesi'ni bitirenler
isterlerse diger subelere de devam edebileceklerdi. Mezunlara 6gretmen olabilmede
diger kurumlardan mezun olanlara gore dncelik hakki da verilmisti(BOA, frade, Meclis-i
Mabhstis, No: 5394).

Tkinci Mesrutiyet'in ilanindan sonra Dartilmuallimin-i Aliye'de onemli degisiklikler
meydana gelmistir. Tbtidai Subesi okuldan ayrilarak bagimsiz hale gelmis, 1909 yilinda
dgrenim siiresi iki yildan tic yila gikarilmistir(Oztiirk,1996:23-24). Okulun miidiirliigiine
de Sat1 Bey getirilmistir(Akytiz, 1991:222-227).
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Sati Bey'in miidurligi esnasinda Ibtidai Darilmuallimin’de kokli degisiklikler
goriilmiistiir. Sati Bey ilk is olarak Ibtidai Dartilmuallimini Fatih’ten Cagaloglu'na
getirmistir. Okulda bulunan dokuz yiiz 8grenciyi bir seviye tespit stnavindan gegirerek
yiz elli 6grenciye kadar indirmistir. Okulu tekrar yatili hale getirmis ve 6gretmen
adaylarmnin goézlem ve uygulama yapabilmelerine imkan vermek tizere “Tatbikat
Mektebi” acmus (Tatbikat Mektebi'nin ilk miidtrligine de Thsan Sungu’yu
getirmistir(Akytiz,1878:78). Sat1 Bey’in okulda yaptig1 yenilikler sunlardur:

1-Selim Sirr1 araciligiyla okula Beden Egitimi dersini sokmustur,

2-Bir yandan fenni temellere uygun bir alfabe 6gretimini gerceklestirirken,okulda etkili
bir cocuk edebiyat1 yaratmanin da temellerini atmustir,

3-Mubassirlar1 kaldirmis, 8grencileriyle bizzat ilgilenerek daha olumlu sonuglar almustir,
4- Okullarda 6grencilere konferans verme ¢igirini agmuistir,

5-Ogretmen okullarinda ders veren 6gretmenleri egitim ve 6gretim hayatinin tamamen
i¢ine almus; 6grencilerle iliski kurmaya, uygulama okullarina gitmeye zorlamistir,
6-Ogrenci1erle Istanbul’'un 6nemli yerlerini, sanat eserlerini gezmis, 6grencileri geziye
alistirmistir,

7- Dartilmuallimin Kongresi diizenleyerek eski mezunlarla yeni mezunlari tanistirmis,
cesitli egitim sorunlarini tartisma ortamina getirmistir(Ergiin,1996:316),

8-Okulda genis bir kiittiphane ve okul miizesi kurmustur,

9-Turkiye’deki en eski ve en ciddi egitim dergilerinden birisi olan ve bir stire sonra da
Tedrisat Mecmuasi” olarak cikmaya baslayan “Tedrisat-1 Ibtidaiye Mecmuasi”nt
yayinlamaya baslamistir,

10-Okuldaki niteliksiz 6gretmenleri ayiklamis, Fuat Semsi, Ali Nusret, Hamdullah
Suphi, Fazil Ahmet, Rusen Esref, Tevfik Fikret, Hamit, Mustafa Suphi, Muallim Cevdet,
Ahmet Cevat, Ismail Hakki, gibi degerli egitimcilere okulda &gretmen olarak gorev
vermistir(Oztiirk,1996:25). Dariilmuallimin-i btidai, 1910 yilinda tekrar Dariilmuallimin-
i Aliye ile birlestirilmistir(Konrapa,1948:7).

I1.Mesrutiyet'in ilanindan sonra Dartilmuallimin-i Aliye'nin yasadig1 en 6nemli reform,
1915 tarihli Dariilmuallimin ve DAariilmuallimat Nizamnamesi'nin yaymlanmasi ile
gerceklesmistir. Bu Nizamname ile Dartilmuallimin-i Aliye;

a-Ibtidai,

b-ihzard,

c-Ali olmak tizere toplam ii¢ subeye ayrilmaktaydi(Darilmuallimin ve Darilmuallimat
Nizamndmesi,1331:Madde:1-4). Ibtidaiye Subesi'nin 6grenim siiresi dort yildi ve buradan
mezun olanlar, ibtidai ogretmeni olmaktaydilar(Darilmuallimin ve Darilmuallimiat
Nizamndmesi, 1331:Madde:2-4).

Nizamname'ye gore Ibtidai Subesi'ne girecek olan adaylarin su sartlara sahip olmalart
aranmaktaydz:

1-Osmanli vatandasi olmak,

2-Hicbir bulasici hastaliga ve bedeni 6zre sahip olmamak,

3-Yas1 on altidan asag}, on sekizden yukar: olmamalk,

4-ibtidai mezunu degil ise, bir seviye tespit smavina girmek(Ddrilmuallimin ve
Dariilmuallimit Nizamndmesi, 1331:Madde:8-10).

Nizamname, 6grencilerin mezuniyet tarihlerinden sonra on yil siireyle mecburi hizmet
yapmalar1 hitkmiinti de getirmekteydi. Bu yiikiimliiliiklerini yerine getirmeyenlerden miktar1
okul tarafindan belirlenecek bir tazminat odemeleri kararlastirilmisti(Darilmuallimin ve
Dartilmuallimit Nizamndmesi, 1331:Madde:34-36).
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Dariilmuallimin-i Aliye, 1921-1922 6gretim yili icersinde Istanbul Kiz Lisesi'ne tagmmus,
Osmanlt Devleti'nin tarihe karismasi tizerine, Tiirkiye Buiytik Millet Meclisi Maarif
Vekaleti'ne baglanmistir. 1924 yilinda Thzari Subesi olmaksizin Yiiksek Muallim
Mektebi'ne dontistiiriilene kadar 1915 tarihli Nizamnamenin getirmis oldugu teskilat ve
program ile egitim-ogretim hayatma devam etmistir(Oztiirk, 1998:23).
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KARL RAIMUND POPPER’IN BiLiMSEL YONTEM ANLAYISI iLE
EGiTiM YONETIMI ALANINDA YAPILAN DOKTORA TEZLERININ

OZET

ABSTRACT

KARSILASTIRILMASI

[lknur SENTURK"

Karl R. Popper, bilim felsefesine ve bilgi kuramna radikal yaklasunlar getirmis,
20. Yiizy1l'in onemli diisiiniirlerinden biridir. Popper'in bilim ve bilimsel yontem
anlayisy; elestirel usculuk, rasyonel elestiri, tiimdengelim, yanhgslanabilirlik,
stnanabilirlik, gercekgilik, kuramsalcilik, varsayuncilik, karsit duyumculuk
(anti-sansiializm) ilkelerine dayanir. Bilimsel gelisme, bilim/bilgi kuramindaki ve
bilimsel yontem anlayisindaki gelismelerle iliskilidir. Arastirmalarin bilimsel
niteliginin yiikseltilinesinin, yenilenen kuramsal ve yontemsel bilgilerle cagdas
bir bicimde desenlenmesine bagl oldugu ileri siiriilebilir. Bilimsel bir
arastirmadan oOncelikle yeni bir kuramsal yaklasim getirmesi beklenmektedir.
Dogru betimlenmis problem ve iyi desenlemmnis bir yontem onem tasunaktadur.
Ozellikle, doktora tezlerinin, bilimsel niteliklerinin daha yiiksek olmast
beklenmektedir. Doktora tezlerinin yeni bir kuram olusturmasi, bu kuram gorgiil /
empirik olarak test edilebilme ozelligine sahip olimasi gerektigi ileri siiriilmektedir.

Bu makalede, akademik diizeydeki bilimsel arastirmalara, Popper'mn bilim/bilgi/bilimsel
yontem konularmdaki ilke ve diisiinceleriyle yaklasiimakta, Popper'm yaklasimuyla doktora
tezlerinin problem durumu, yéntem ve bulgu ve yorumlar boliimleri karsilastirilmaktadir.
Tiirkiye’de Egitim Yonetimi, Teftisi, Planlamast ve Ekonomisi alammnda 2000 yilimda
tamamlannus 11 doktora tezi arasndan 5 adet tez random yontemiyle secilerek arastirma
kapsamina alinmustir. Bu calismayla, bilim ve bilimsel yontem kavramlarindaki stirekli
degismeye; arastirmalarin bilimsel niteliginin farkli kuramlardan, yontemlerden, kavram
ve ilkelerden yola cikilarak yiikseltilebilecegine dikkat cekmek istenmistir.

Anahtar Kelimeler: Karl R. Popper, Bilimsel Yontem, Egitim Yonetimi, Doktora Tezleri.

Karl R. Popper is an important philosopher of the twentieth century, who brought
radical approaches to scientific philospohy and epistemology. Popper’s thought of
science and scientific method is based on those principles: Critical rationality,
rastional criticism, rationality of deduction, falsiability, hypotheticalism, testiability,
realism, theoreticalism and anti-sensualism. It is claimed that, increasing scientific
qualification of researches depends on design them with a new and contemporary
theoretical and methodological knowledge. There is a relationship between scientific
innovation and scientific, epistemological, methodological innovations. First, a
scientific reseaerch is expected to bring forward a new theoretical approache. A well
defined problem and good designed method is important. Especially, the doctorate
thesis are expected to have higher scientific qualificaitons. The doctorate thesis are
claimed to cause a theory and be testable in terms of emprical concern.

In this article, some academically high-leveled scientific research is approached by Popper’s
principles and thoughts on science , knowledge and scientific method. The thesis’s section of
problem, method and findings are compared with Popper’s approach. The thesis, completed in
2000, in the field of Educational Administration, are examined. Five thesis are choosen among
them with rondom method. The aim of this study, to make realise that increasing the scientific
qualification of academical researches, is related with fallowing the new developments in the area
of science, knowledge, epistemology and method.

Key Words: Karl R. Popper, Scientific Method, Educational Administartion, Doctorate Thesis
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GIRIS

Popper kendisini, karsit tlimevarimci, karsit duyumcu, kuramsalcilik ve varsayimcilik
savunucusu ve gercekgci olarak tanimlar (2001:106). Popper'in temel savlari, bilgi ve
gercegin bigimlenmesi, bilimsel yontem konularinda toplanmaktadir. Popper’a gore
bilginin ¢ikis noktast hem uygulamali hem de kuramsal sorunlar, problemlerdir. Bilgi,
dogru arayisidir-yani nesnel agidan dogru olan ve acitklama getirilebilen kuramlarin
arayisidir. Ancak bilgi, kesinligin arayisi degildir. Dogru ve kesinlik arasinda keskin
bir ayrim yapmak gerekir.

Bilimin amacini, kuramlara daha iyi aciklamalar getirmek ve birbiriyle yarisan
kuramlar arasindan en iyisini se¢mek olarak tamimlar. Bir teori, 6nciil teorilerinin
destegiyle ayakta kalir ve teorinin gorgiil uygulama ve deneylerle, gozlemlerle
tutarlilik tasimasi beklenir. Bilimsel ilerleme, stirekli yeni arastirma, gozlem deneylerle
desteklenen teorilerin varligiyla gerceklesir. Bir teori mutlak olarak dogrulanamaz. En iyi
sekilde gozlenmis, denenmis, smanmus olsa da yanlislanincaya kadar dogruya en yakin
teoridir. Bilimsel ilerlemenin 6lgiitii olan yanlislama yontemi, bilimsel bir teorinin digerine
gore daha gecerli oldugunu belirlemede tnemli bir role sahiptir. Popper, dogrulugun veya
olasihigin, gercege yakinhigmn olgiitiinii bir yana birakmak gerektigini, yanlislanabilirligin
olgtitlerinin belirlenmesi gerektigini vurgular (Watkins, 1997).

Popper’a gore, bilimsel bilgi, varsayimsal bilgidir. Bilimsel bilginin yontemi de
elestire] yontemdir: Yanlisin aranmasit yontemidir dogru arayisidir; baska bir
anlatimla, dogruyu bulmak icin hatalarin ayiklanmas: yontemidir (2001:15). Popper,
bilim insaninin, bilimin otoritesine inanmasina karsi ¢ikmistir. Ona gore, bilim insan
ortaya attig1 kurama inanmak zorunda degildir. Bilimsel ugrasta, sorun ¢6zme ya da
bulus, tamamuyla bilingli bir stire¢ degildir; stirekli denemelerle, deneylerle
yanilgilarin ayiklanmasiyla gerceklesir. Bilincin gorevi, yalmzca sorun ¢ozmek degil,
sorunun ¢oztimiinde basar1 ve basarisizligi onceden kestirmektir. Bilim insani,
kuramlar1 nesnel dogruluk yoniinden elestirel sinamalardan gegirir. Yanilgilarin
elestirel ve bilingli izleyicisidir. Insansal bilgi rasyonel elestiriyle, gercegin elestirel bir
bicimde sorgulamasiyla olusur. Bilimsel bilgi rasyonel elestiriden kaynagini alir. Bu
adim, bilim insanin1 dogru ve yanlis 6nermelerin bulunusuna gottirtir. Popper’a gore,
gercegin bicimlenmesi, bir dizi geri beslemeden olusan deneme ve yanilmalar
stirecidir. Gergegin bicimlenmesinde 6nemli olan, planlar, betimlemeler, varsayimlar,
deneyler, hatalar ve diizeltmelerdir; deney yontemi ve yanilgilarin elestiri yoluyla
ayiklanmasidir (2001:32-39).

Teorilere tiimevarimci mantikla yaklasilamaz. En son bulgulara, ispatlara tiimevarima
dayal1 varsayimlarla ulasilamaz ve bu varsayimlar genellenemez. Problemin kaynagt
timdengelimli deney ve gozlemlerdir. Deney ve gozlem teorileri test eder onlari
tiretmez. Deney, teorilerin i¢sel tutarliligini test eder. Teorinin deneysel, bilgi kuramsal
ve mantiksal elemanlarmin birbirinden ayrilmasi ¢nem tasimaktadir. Popperian
yontem gercegi bulmayi hedefler. Elestiri ve bilimsel yontem gercege ulasmayi
yanlislanan teorilerle secer. Daha 6nce deneylerle ispatlanmis ve gegerliligini koruyan
teorilere stirekli bir inang beslemenin mantiksal bir nedeni yoktur. Popperian ekolde
basladigin yere doniis yoktur. Basarili varsayimlar, basarili teoriler bircok yeni
problem tasir (O’Hear, 1999).

Popper, tiimdengelim mantigini, mantiksal ¢ikarimlarm, mantiksal neden-sonug
iligkilerinin gecerliligi kurami olarak ; tiimdengelim mantiginin en 6nemli islevini ise,
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elestiri olarak tanimlar (2001:90-91). Tumdengelim, dogrunun onciil kuramlardan
vargtya aktarilmasidir. Eger 6ncii iddialar dogru ise, vargilarimiz da gegerli ve dogru
olacaktir. Bu sekilde, tiimdengelimsel mantik rasyonel elestiri kuramina doéntistir.
Rasyonel elestiriye tabii tutulan onermelerdeki tutarsizlik arayisi bicimine dontistir.
Bilim de kuramlarla, timdengelimsel sistemlerle calistigimizi 6ne stirer. Bilimsel bir
problemi ¢6zme girisimine, kuramlar1 ve tiimdengelimsel sistemi agiklamayla
baslandigint savunur. Kuram / tiimdengelimsel sistem bize rasyonel agidan elestirilir
onermeler dizgesi sunar ve rasyonel elestiriden gecen ¢oziim Onerileri getirir. Her
bilimsel problem durumunun mantiksal temel semasi, onciil kuramlar1 ve
kuramlardan tiireyen vargilar, timdengelimli ¢ikarsamalardir. Sadece gozlem yapan
bilim yoktur, elestirel kuramlar getiren bilimler vardir. Bilimsel ilerlemenin, olgularin,
kavramlarin yigilmasiyla degil, kati bir bigimde sinanacak ve elestirilecek
distincelerin varligiyla saglandig1 goriisiindedir. Ttimevarim probleminin, “gercegin”
“gercege en fazla yakin olan” la yer degistirmesiyle ¢oziimlenebilecegini savunur
(Watkins, 1997).

Popper, pozitivizmin, geleneksel bilim anlayisini, bilginin otoriter karakterini
destekledigini savunur. Dogru, giivenilir, temellendirilmis bilgi olarak goriilen klasik
anlamdaki bilim duistincesi gecerliligini biiyiik dlctide korumaktadir.Popper, Kant'in
asagida dile getirilen su sozlerinin kendisinin savini destekledigini ileri stirer:
“Kuramlarmmiz 6zgtir aklin eserleridir, biz de kuramlarimizi dogaya dikte ettiririz.
Ancak, dogruya erismek, neredeyse olanaksizdir ve ulasip ulasmadigimiz konusunda
hicbir zaman emin olmayiz. Sadece varsayimsal bilgiyle yetinmek zorundayiz”
(2001:51). Popper, en guvenilir yontemlerle saglanmis olarak kabul edilen
dogabilimsel kuramlarin da klasik anlamdaki bilgi olarak yorumlanmasinin olanaksiz
oldugunu gosteriyor. En iyi bicimde smmanmis ve en iyi bigcimde saglanmis
dogabilimsel kuramlar sonugta birer varsayimdir ve hep varsayim olarak kalmak
durumundadir. Bilim dogrunun arayisi olarak tamimlandiginda Popper, dogrunun
hicbir olciiti olmadigmi, ancak dogru arayisinda rasyonel gelismenin ve bilimsel
gelismenin olgiitiiniin oldugunu ileri siirer. Dogru arayisindaki bilimsel gelismenin
rasyonel Olgiitti nedir, bilimsel bir varsayim ne zaman daha giivenilir ve iyi
yapilandirilmistir sorularina ise: “Bilim elestirel bir ugrastir. Varsayimlarimizi elestirel
bir bicimde smariz. Yanilgilar1 bulup elemek ve dogruya yaklasmak igin kuram ve
varsayimlar: elestiririz. Bu stirecteki birincil kosul ise, yeni varsayimin basariyla
acgikladig1 tim savlari agiklamalidir. Ikincil kosul ise, eski varsayimdaki hata ve
yanulgilar1 yok etmeli, elestirel stnamalarda eski varsayimin saglayamadigi noktalara
ulasabilmelidir (2001:53-54).

Bilim insanma ait iki ©zelligi Popper, dogmatik diisiinceye karst miicadele ve
entelekttiel alcakgoniilliilik olarak tanimlar. Bilimsel dilin yalin ve iddiasiz olarak
kurulmasini savunur. Bilim insani, bilimsel bir soruya bulunan her ¢oztimiin yeni
¢oziimsiiz sorunlar doguracagim bilmelidir. Diinya hakkinda ne kadar ok sey
Ogrenirsek, ¢oztimsitiz sorunlara iliskin bilgimiz, bilgisizligimize iliskin bilgimiz ortaya
¢ikacaktir. Bilim insani, bilimsel yontemin ve sonuglarinin otoritesine duyulan
dogmatik inanctan siyrilabilmelidir. Popper, sosyal bilimcinin, sosyal bilimlerde
rasyonel bir olciit gelistirilemediginden dolayi, ideolojilerin ve biiyiik sézlerin
egemenligine girdigini savunur. Popper, sosyal bilimlerde nesnellige ulasmanin
glcligunu vurgular. Ciinki nesnellik, 6zgiir degerlere sahip olmaktir. Sosyal bilimci
ise, ait oldugu toplumun degerlerinden ¢ok fazla siyrilamaz. Popper'in bilimsel



126 | Egitim Arastirmalar

yontemi, en kat1 elestirilerle sinanan, gecici ¢oztim Onerileri ve idealar girisimidir.
Elestirilerle ytirtitiilen deneme -yanilma yontemidir. Bilimsel alani ise, sinirlandirilmis
ve yapilandirilmis sorunlar ve oneriler yigini olarak tanimlar. Popper'in diistincesine
gore bilginin en son kaynagi yoktur. Gozlemin, mantik yiiriitmenin, entelektiiel sezgi
ve hayalgiictiniin en 6nemli islevi bilinmezligi desmek icin gerek duydugumuz,
kavramlarin elestirel smanmasinda yardimci olurlar. Mutlak kesinlige ulasmak
olanaksizdir. Problem durumunda kesinlik aramak anlamsizdir. Dolaysiyla, bir probleme
bulunan her ¢6ziim, bagka ¢oziimsiiz problemleri yaratir. Dogruluk, bilimsel arastirmalara
yon veren tek deger degildir. Bilimsel bir problem karsisinda, iddianmn onemliligi,
yararliligi, anlamliligs, agiklama giicii ve yalinligi da onemli bilimsel degerlerdir (2001:39).

Elestirel stnama stirecinde ise su sorular irdelenir (Popper, 2001:87):
*Iddiamin dogru olup olmayacagi sorusu,
*Iddianmin 6nemli olup olmayacag1 sorusu,
*Ele alinan problem durumu Kkarsisinda iddianin konuya yarar saglayip
saglamayacag1 sorusu,
*Bilim dis1 problemler karsisinda, iddianin 6nemli, yararli ve anlamli olup olmayacagi
sorusu.
Popper’in tizerinde 6nemle durdugu sorunlar sunlardir (2001:101):
*Bilim ve bilim olmayanin, usgulugun ve usdisiligin sinirlandirilmasi sorunu,
*Ttmevarim sorunu,
*Olguculuk karsisinda gerceklik sorunu,
*Doga ve tinsel bilimlerde yontembilim,
*Problemin tasidig roller, sosyal bilimlerde problem durumunun saptanmasi,
*Nesnellik sorunu,

Popper'in anlayisina gore, hicbir sey bilimsel bilginin gelip geciciligini ortadan
kaldiramaz. Deneysel bilimlerde bilgi olarak “gecerli” sayilan sey, su anda ilkece
vazgecilebilir veya degistirilebilir ola bir kavrayis tarzina gore gerceklestirilmis bir
dogrulama etkinligi ile elde edilir (Stroker, 1990:101). Deneysel bilimlerdeki
onermelerin dogrulanmasimi yalnizca énermelerin deneyimsel yolla denetlenmesine
baglayan bu bilimsel temellendirme diisiincesi, Popper tarafindan ortaya konmus ve
elestirel denetim ilkesi olarak Popper ve onun “elestirel rasyonalizm” akimu
tarafindan, rasyonel c¢ikarsamanin yonergesi kilinmustir. Elestirel rasyonalizm,
yanlislanabilirligi, deneysel bilimlerdeki kuramlarmn gostergesi olarak anlar. Buna
gore, bir kuramin yanlislanabilirligi, o kuramin hatali oldugu anlamina gelmez, o
kuramin gerceklikle bagmntili oldugunun bir gostergesi olur. Bu nedenle, bir kuramin
gerceklik bilgisi bakimindan degeri ve aciklayicilik giicti, Popper’a goére, kurami
destekleyen deneyimlerin artisinda degil, kuramin yanlislanabilir olma olanagindadir.
Ancak, yanlislama bir kurami ttimiiyle yoketmez, yanlislanmis bir kuram bir baska
kuramin dogrulanmasimi saglayabilir. Deneyimsel denetleme yollari, kuram ve
deneyimin bagdastirilmasina degil, yarisan kuramlarin bagdastirilmasma gotiirtr
(Stroker, 1990:111-112).

Popper, bilimsel ugrasta su onerilerin dikkate alnmasi gerektigini diisinmustir
(Bozkurt,1998:353, Watkins, 1997):

*En cetin bicimde smanmasi gereken, en yiiksek yanlislanabilirlik derecesi olan
kuramlara oncelik vermek,

*Yeni bir kuramu eski kuramlardan bagimsiz olarak sinayabilmek,

*Yeni kurami, kendisinden onceki, birbirinden bagimsiz olarak goriilen olgu ve
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olaylar birlestiren 6zgiin ve yalin bir diistinceye dayandirmak,

*Bir kurami dogrulamak icin, kabul edilen temel 6nermelerle bagdastirmay1 ve bu
temel onermelerin bazilarmi da kurami yanlislamak i¢in harcanan bilingli ¢abalar
arasindan kabul etmek.

*Kurama iliskin salt empirik destek saglamanin bilim olarak tanimlanamayacagin
bilmek

Popper’a gore, gozlem ve deney yoluyla dogrulama, belgeleme ya da temellendirmeye
dayanmayan bir etkinlik bilimsel, nesnel ve rasyonel olabilir. Bir kurami bilimsel kilan
nedir?. Ona gore, sinanabilir, yanlislanabilir, ¢tiriittilebilir kuramlar bilimseldir, bu
olclite uymayan kuramlar ise bilimsel degildir. Bir kurammn ya da varsayimin
yanlislanabilir olmasi icin empirik bir icerige sahip olmasi gerekmektedir. Kuramin
empirik igerigi ne kadar fazla ise, evren hakkinda o denli ¢ok sey soyler, onu
yanlislama giicine sahip Onermeler kiimesi o 0Ol¢lide zengin, kuramin
yanlislanabilirlik derecesi de o olctide yiiksek olur (Bozkurt, 1998). Bilim gozlemlerle
degil, bilimsel problemlerle sorunlarla baslar; genellikle yerlesik gortis ve ya da
beklentilere ters diisen olaylardan, birbiriyle iliskisi yokmus gibi goriinen olgular1
birlestirme cabasindan, olgusal iliskileri derinlemesine agiklama kaygisindan dogar.
Bilim insan1 ele aldig1 problemi ¢6zmek icin smanabilir bir kuram ortaya atar ve
kurami deneysel olarak sinar. Deney sonucu olumluysa yeni bir probleme yonelir,
kuramini yeniden sinar. Deney sonucu olumsuz ¢ikarsa kuram yanlislanir, yeni bir
kuram gelistirilir. Deney sonuglarinin kuramlar1 mantiksal acidan desteklemeleri,
dogrulamalari ve belgelemeleri olanaksizdir.

Popper'mn bilim ve bilimsel yontemle ilgili goriislerini (Popper, 1998, Watkins, 1997,
O’'Hear 1999) maddeler halinde 6zetleyecek olursak, onun bilim, bilimsel yontem ve
bilgi mantiginin temel sorunlar1 kounularindaki savlari netlik kazanabilir:

1.Bilim insaninin gorevi onermeler dizgesi kurmaktir. Bilim insami kuramlar ileri
stirtip, bu kuramlari sinar

2.Tumevarimsal cikarimdan gozlemlerden, deneylerden, 6zel onermelerden evrensel
onermelere, varsayimlara ve kuramlara varma anlasiimaktadir. Ozel 6nermelerden varilan
evrensel 6nermelerin mantiksal agidan dogrulugunu kanitlamak olanaksizdir.
3.Ttimevarimsal o©nermeler mantiksal tutarsizliklara yol acar. Tiimevarimsal
¢ikarimlar, kesinlik tasiyan ¢ikarimlar degil, “olasilik” tastyan cikarimlardir.
Timevarim mantigina gore, dogru-yanlis bilimin secenegi degildir. Bilimsel
onermelerin olasilik tagiyan diizeyleri vardir. Tiimdengelim mantiginda ise, dogru ve
yanlisin ayiklanmasiyla ve dogru olarak kabul edilenin siirekli stnanmasiyla bilimsel
gelisme sozkonusudur.

4 Bilgi mantig1, olgularin sinanmasiyla degil, gecerliligin sorgulanmasiyla ilgilenir.
Bilgi mantig1 bir onermenin savunulup savunulamayacagl ve nasil savunulacag,
o6nermenin simanabilir olup olmadig1 , bilinen diger 6nermelere mantiksal olarak bagh
olup olmadig1 ya da onlarin karsiti olup olmadigr gibi sorularla ilgilenmektedir.
Ideanin ortaya nasil ciktiginin arastirilmasiyla, onun mantiksal irdelemelerdeki
yontem ve sonuglarmin arastirilmasi arasinda kesin bir ayrim yapilmalidir. Bilgi
kurammin ya da bilgi mantigimin gorevi, ideaya uygulanan sistematik smama
yontemlerini incelemektir.

5.Dogrulugu hentiz savunulmamis ilk imge, idea, varsayim ve kuramsal dizgeden
mantiksal olarak tiimdengelimle vargilar tiiretilir. Bu vargilar, kendi iclerinde ve diger



128 | Egitim Arastirmalar

onermelerle, aralarinda kurulan mantiksal iliskilere (esdegerlilik, 6zdeslestirilebilirlik,
turetebilirlik, bagdastirilabilirlik, tutarsizlik vb.) gore karsilagtirilir.Bir kuramin
sinanmast  sonucu ulasilan vargilar kendi aralarinda mantiksal acidan
karsilastirilmalidir.

6.Kuramin, bilimsel ilerleme igin 6nemli olup olmadig: belirlenmelidir.
7.Tumdengelimle bir kuramdan tiiretilmis vargilarin / varsayimlarin gorgiil
uygulamalarla, deneylerle sinanmasi gerekmektedir. Kuramin ileri stirdiigii yeni savin
bilimsel deneylerle ve pratik-teknik uygulamalarla tutarli olup olmadigi ortaya
konmalidir. Bu smama yontemi tiimdengelimseldir. Yeni bir ¢nerme gorgiil agidan
smnanabilir, uygulanabilir kestirimler, vargilar daha onceki kuramsal dizgeden
timdengelimle tiiretilir. Vargilarin gecerliligine iliskin karar deneysel uygulamalar
sonucunda verilir. Karar olumlu ise vargilar benimsenir, dogrulanir. Karar olumsuz
ise, vargilar yanlislanir, vargillarin tiimdengelimsel olarak tiiretildigi dizge de
yanlislanmus olur. Olumlu karar dizgeyi gegici bir stire icin gecerli kilar.

8. Kuram, ayrintili ve kat1 tiimdengelimsel stnamalar karsisinda tutarliligini korudugu
ve bilimdeki yeni gelismelerle degistirilmedigi siirece saglanmis olur.

9.Sinanabilirlik ve yanlislanabilirlik bir kurami degerli yapan iki kavramdir. Kuram
gorgiil bilimsel deneyimlerle yenilgiye ugratma cabasi nem tasimaktadir.
10.0nermeler mantiksal olarak hem dogrulanabilir hem de yanliglanabilir bir bicimde
kurulmalidir. Yanliglanabilirlik diisiincesi benimsenmelidir. Evrensel énermeler 6zel
onermelerden tiiretilemez ancak, onlarla celisebilir. Yontem, smanacak dizgenin
yanlislanabilirligini her kosul altinda ortaya koyabilmek olarak karakterize edilmistir.
Amag tutarsiz dizgelerin kurtarilmasi degil, siki denetimlerle en fazla tutarlilig1 olan
se¢mektir. Yanlislanabilirlik yontemi ttimevarimsal ¢ikarmmlari degil, yalmizca
timdengelimsel mantigin tutarsizliklara yol agmayan dontistiirtimlerini 6ngoriir.
11.Bilimsel kuramlar savunulabilir degil, smanabilir olmalidir. Bilimsel 6nermelerin
nesnelligi 6nermelerin 6znelerarasi sinanabilir olmasi kosuluna baglidur.

12.Bilimsel vargilar, varolan bilgi kuramlarindaki celismelerin ve yetersizliklerin
bulunmasina ve onerilerin benzer sorunlarla karsi karsiya kalip kalmadiginin
smanmasina yardimeci olur. Celiskileri ¢ozme yontemi, bilgi kuramina 6zgii bir
niteliktir.

13.Kestirim, bir olaymn nedenini agiklamak ve onu betimleyen bir 6nermeyi yasalardan
timdengelimle {iretmektedir. Nedensel agiklamay1 veren iki farkli 6nerme karsimiza
cikar: Evrensel onermeler (varsayimlar, doga yasalar1 ); 6zel dnermeler (sadece s6z
konusu durum icin gecerli 6nermeler, smur kosullary,dzel onerme, tim evrensel
onermelerden sinrli kosullarinin yardimiyla tiimdengelimsel yontemle tiiretilebilir,
bunlar 6znel kestirimlerdir. Bilimsel her uygulama bilimsel varsayimlardan (evrensel
onermeler) o6zel durumlara indirgenecek sonuglar c¢ikarmayi, o©zel kestirimler
tiretmeyi amagclar. Evrensel kavramlar, bireysel kavramlara uygulanir. Bireysel
kavram, evrensel kavram kiimesinin alt 6gesidir. Her betimlemede evrensel imler,
evrensel kavramlar ge¢gmektedir.

14.Gorgiil bilimler (deneysel bilimler) kuramsal dizgenin stirekli degisimini saglarlar.
Kuramdan bagimsiz gozlem yapilamaz. Gozlemler, onlar1 anlamli kilan kuramsal yap1
icerisinde olusur. Gorgiil icerikleri fazla olan, yalin 6nermeler degerlidir ¢iinkii iyi
sinanabilirler. Arastirmacinin gorevi salt deney ve gozlem yapmak degildir, deneyi
kuramsal yaklagimlarla yonlendirmektir

15.Yeni kuram, daha o6nceki kuramsal dizgeyle celismeli, daha onceki dizgeden
bagimsiz olmali, diger kuramlardan tiiretilmis 6nermeler icermemelidir. Alanin tim
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onermelerinin tiimdengelimine 1sik tutmali, gerceklik tasimali, gereksiz Ogeler
icermemelidir.

16.Onermeler varsayimsal olmalidir. Bir kurami yanlislama, yeni ileri stirtilmiis bir
varsayima baglanabilir. Gegerliligini koruyan bir kuram, yeni bir varsayimdan
timdengelimle tiiretilmisse, bu varsaymm oncelikle hentiz denenmemis vargilariyla
sinamak gerekmektedir. Bu vargilar yanlhislanirsa, yanlislamay1 bu yeni varsayima
baglamaliyiz.

17.Bir kuramin evrenselligi ve kesinligi yanlislanabilirlik derecesiyle artmaktadir.
Temel 6nermeler, sonradan ileri siiriilecek nermelerin referans: ya da degillemesi,
yanlislamasidir.

AMAC

Bu calismanin amaci, Karl Popper'in bilim ve bilimsel yonteme iliskin getirdigi
ilkelerle, Egitim Yonetimi alaninda yapilan doktora tezlerinin problem, yontem,
bulgular ve oneriler boliimlerini karsilastirmaktir. Ozellikle doktora diizeyindeki
tezlerinden, 6zgiin ve yaratic1 bir bicimde kuram olusturmas: ve kurami yine 6zgiin
yontemlerle test etmesi beklenmektedir. Bu baglamda, arastirmalarmn farkli bilim
paradigmalarindan, bilgi kuramlarindan ve bilimsel yontem anlayislarindan yola
¢ikarak 6zgtinliik ve yaraticilik kazanmasi bilimsel ilerleme i¢in 6nem tasimaktadir. Bu
diistinceden hareketle, alandaki doktora tezlerinin, Popper'in bilim ve bilimsel
yonteme iliskin farkli bakis acis1 tasiyan yaklasimiyla degerlendirilmesi ve
¢oziimlenmesi ¢alismanin amacini olusturmaktadir.

YONTEM
Arastirma kapsamina alian tezler Tablo 1 de belirtilmistir.

Tablo 1

TEZ ADI
TEZ 1: llkogretim Okulu Miidiirlerinin
Yonetim Islerine Verdikleri Onem Ve

Y APILDIGI UNIVERSITE / ENSTITU
Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisii, Egitim Yonetimi, Tef. Pln.

Harcadiklar1 Zaman (2000)

Eko. Anabilim Dali

TEZ 2: Ozel Ve Resmi Liselerde Y&netici ve
Ogretmenlerin Orgiitsel Baghligi (Ankara
ili Ornegi) (2000)

Ankara Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisti, Egitim Yonetimi, Tef. Pln.
Eko. Anabilim Dal1

TEZ 3:Egitim Yoneticilerinde Sorun C6zme
ve Denetim Odag; iliskisi (2000)

Ankara Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisti, Egitim Yonetimi, Tef. PIn. Eko.

TEZ 4: [Ikogretim Okulu Yéneticilerinin
Ogretim Liderligi Rollerini Gergeklestirme
Diizeyleri (2000)

Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Egitim Yon. Tef. Pln. Eko.
Anabilim Dali

TEZ 5:Egitim Yoneticilerinin Ve
Ogretmenlerin Yonetime Tliskin Onyargilari
(Ankara {li Ornegi) (2000)

Ankara Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Egitim Yonetimi, Tef.Pln.
Eko. Anabilim Dali

Bu calismada, Egitim Yonetimi alaninda 2000 yilinda tamamlanmuis, 11 adet doktora
tezinden 5 adet tez random ytntemiyle se¢ilmistir. Popper, bilim felsefesi, bilgi kurami
konularinda onemli savlar ileri stirmiis bir dustniirdiir. Popper'in diisiince ve
ilkelerinden yola cikilarak yapilacak bir karsilastirmada, tezleri ¢ok boyutlu ve
derinlemesine inceleyebilme kaygisiyla, arastirma kapsamimin 5 tez ele alinarak
daraltilmas1 uygun gortilmiistiir. Tezlerin problem durumu, yéntem, bulgular, sonug
ve Oneriler boliimleri, Popper’in bilimsel yontem, arastirma, bilimsel bilgi, kuram vb.
kavramlara iligskin yaklasimy, ilke ve diistinceleri ¢l¢iit alinarak karsilastirilmistir.
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BULGULAR

Egitim Yonetimi alaninda 2000 yilinda tamamlanan ve arastirma kapsamina alinan 5
doktora tezinin Popper'n bilim ve bilimsel yontem ilkeleri temel almarak
¢oziimlenmesine iligkin sonuglar Tablo 2 de verilmistir. Tezler, Tablo1'de belirtilen
numara diizenine gore siralanmustir.

Tablo 2

{’opp‘er’m.llkelerl ile celigen ve ortiisen Tez | Tez Tez3 | Tez4 Tez
ozellikleri 1 2 5
Kuramin dogrulugunu sinama + + + + +
Kurami sinarken deneme-yanilma yontemini
kullanma

Arastirma bulgularina iliskin yaratici oneriler
gelistirme

Kuramin ve problemin bilimsel ilerleme igin
Onemini vurgulama

Kuramin alana getirecegi katkiy1 ifade etme + + + + +
Arastirmada yalin, acik, anlamli ve iddiasiz bir

dil kullanma * * * * *
Problem ciimlesinin kurami agiklamadaki
gliclinii gosterme j } } j ]
Kuramdan yola gikarak varsayimlar ve alt problem,

+ + + + +

onermeler dizgesi kurmak

Kuramin sinanmasinda tiimevarim yontemini
kullanmak

Problem durumunun olusturulmasinda
tiimevarim yontemini kullanmak

Kuramdan tiimdengelimle probleme ulasma + + + + +
Problem durumunda, bulgu ve 6nerilerde
kesinlik arayisi

Kuramui smarken elestirel sitnama yontemini
kullanma

Kuramin dogrulanabilirligini stnama + + + + +
Kuramin yanlislanabilirligini stnama - - - - -
Kuramdaki yanilgilarin ayiklanmasi - - - - -
Problemi yaratic1 ve 6zgiin bicimde ele alma - - - - -
Kuramin daha ¢nceki arastirmalarda sinanmus,
dogrulanmus ve yanlislanmis onciil - - - - -
varsayimlarina yer verme

Kuramdan yola ¢ikarak problem durumunu
desenleme ve stnama

Kuramin sinanmast sonucu ulasilan bulgulara
yonelik oneriler siralama

Kuramin uygulama ile stnanmasi + + + + +
Kurami daha 6nce sinanmig benzer kuramlarla
iliskilendirerek stnama

Kuramin simanabilirligini ve
yapilandirilabilirligini amaclama

Kuramin savunulabilirligini ve +
temellendirilmesini amaglama

Bulgularin kuramsal bilgiyle celisme ve 6rtiisme
durumlarini saptama
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+ + + + +

Sonug ve bulgular1 kuramdan bagimsiz olarak
dile getirme

Kuramin uygulama boyutunda tiimdengelimle
sinanmast

Arastirma bulgularinin tiimevarim mantigina
gore diizenlenmesi

Kuramdaki yanlis 6nermelerin saptanmast ve -
kuramsal dizgenin degisiminin 6nemsenmesi

Problem durumu, problem ciimlesinde sonug ve
oneriler boliimiinde kesinlik tasiyan ifadelere yer - - - - -
verme

Arastirmada yonteme agirlik verme + + + +

Bulgulari sayisallastirarak, nicelestirerek +

vurgulama

Arastirma yontemlerinde 6zdeslik arama, +
o . + + + +

bilimsel yontem tekdir anlayisin1 6nemseme

Farkli yontem arayislarma yonelme - - - - -

Egitim Yonetimi, Teftisi, Planlamasi ve Ekonomisi alaninda 2000 yilinda tamamlanan
doktora tezleri, Popper’in ilke ve diistinceleriyle karsilastirildiginda sonuglara ulasilan
sonugclar asagida siralanmstir:

1.Tezler, kuramdaki yanilgilarin ayiklanmas: ve yanlislama yontemi tizerine degil,
dogru bilginin kurulmasi, kuramin baska alanlarda smanip dogrulanmas: tizerine
desenlenmistir. Kuram1 yanliglayabilecek varsayimlara yer verilmemistir. Kuramu,
problem durumu bazinda dogrulama anlayis1 egemendir.

2 Elestirel simnama sdz konusu degildir. Kurama ve probleme ait referans bilgiler
derlenmistir. Onciil kuramdan yola gikarak yeni varsayimlar belirlenmistir, ancak
arastirmacilarin kuramsal boyuta yeni ve 6zgiin bilgiler tastyamadiklar1 gézlenmistir.
Kuramu test etme, bulgular1 yorumlama, sonug ve neriler boliimiinde arastirmacilarm
ozgiin distince ve katkilar1 yer almaktadir. Ancak arastirmacilarin, problemi yaratici
ve 6zgtin bir bicimde ele almada yetersiz olduklar1 gozlenmektedir.

3.Bilimsel dilin, yalin ve iddiasiz olma ilkesi tezlerde gozlenmektedir.

4.Mutlak dogruya ulasma cabasi izlenmemekte, problem durumlarinda kesinlik
arayist bulunmamaktadir.

5 Kuramin daha once smanmis varsayimlarma ilgili arastirmalar boltiimiinde yer
verilmistir.

6.Popper’in bilimsel alan tanimina uygun olarak, problem durumu sinirlandirilmis ve
desenlenmistir. Probleme ve bulgulara dayali oneriler dizgesi yer almaktadir.
Kuramdan yola ¢ikarak problem, alt problemler, 6nermeler siralanmaktadur.
7.Dolaysiz bir bicimde salt kuramin smanmasi sozkonusu degildir, kuramdan yola
cikilarak saptanmis, arastirma alanina ve kapsamina 6zgii durumlarin taranmasi,
karsilastirilmasi. Kuramdan elde edilmis, arastirmanin evren ve 6rneklemine gore
gozlenmesi beklenen varsayimlar simnanmustir.

8.Problemin sinanmasi, dogrulugunun gozlemle ve 6l¢me araglariyla test edilmesi,
varsayimlarm, alt problemlerin dogrulugunun irdelenmesi, beklenen durumlarinin
gozlenip gozlenmeyeceginin belirlenmesi s6z konudur.

9.Problemin arastirmaci agisindan tasidigi énem, arastirmanin alana katkisi, amag ve
o6nem boliimlerinde dile getirilmistir.
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10.Timevarim mantif1 arastirmalarin problem, yontem, sonu¢ ve Oneriler
bolimlerinde gozlenmemektedir. Tiimdengelimle, bir kuramdan yola ¢ikarak;
tiimelden tikele, kuramdan arastirmacinin belirledigi problem durumuna indirgeme
sozkonudur. Vargilar tiimdengelimle ttiretilmistir. Popper'mn bilimsel uygulama
tanimma uygun olarak; evrensel ©nermelerden/bilimsel varsayimlardan o6zel
durumlara indirgeme (6zel 6nerme, kestirim) tiiretme amaci giidilmdisttir.

11.Kuram, uygulamali yéntemlerle (gézlem/deney/ol¢me araglari ile) smanmustir.
Ancak, Popper'in ileri stirmiis oldugu, kuramin kendisinden 6nceki 6zdes kuramlarla
iliski kurularak simnanmasi durumu gozlenmemektedir. Alt problemler sistematik bir
bicimde smanmistir. Kuramdan tiiretilmis ©nermeler gorgiill uygulamalarla
sinanmistir.

12.Vargilarin/bulgularin kendi aralarindaki iligkileri mantiksal agidan kiyaslanmamus,
herbir bulgu(sonug) salt kendi igerisinde degerlendirilmis, yorumlanmustir.
13.Kuramin, deney ve gozlemle uygulama boyutuyla tutarlilig1 irdelenmis, bu stnama
timdengelimle gerceklesmistir.

14. Kuramin, problemin smnanabilirligi degil, savunabilirlik derecesi 6n planda
tutulmus, 6znelerarast ¢oklu yontemlerle smanabilirlik 6zelligi degil, varsayimu
saglamlastirma / kesinlestirme seklinde bir bilimsel mantik dikkate almmustir.
15.Sonu¢ ve bulgularin kuramsal bilgiyle celisme veya Ortlisme, varsayimlarla
tutarlilik tasima veya celisme durumlarina yer verilmemistir. Celiskileri ¢dzme
yontemi uygulanmamus, kuramsal bilgideki yetersizlikleri, yanlis ©nermelerin
saptanmasi dikkate alinmamistir. Kuramla- uygulama iliskilendirme, kuramsal
dizgenin degisimi 6nemsenmemistir.

16.Kuramsal boliim, iligkili kuramsal dizgedeki referanslari tasimaktadir. Problem
durumu, alt problemler, sonug, bulgu ve oneriler béltimlerinde kesinlik tasiyan ve
genelleyici ifadeler yer almamaktadir.

17 Arastirmalarin yontemini, iliskisel tarama, nedensel karsilastirma, varolan durumu
saptama, coklu karsilastirma modelleri olusturmaktadir. Arastirmalarn yontem kismi
onem tasimakta, agirlik kazanmaktadir. Yontemi saglamlastirma ilkesi benimsenmektedir.
18.Arastirmacilar igin Onerilerde, kuramin farkli boyut ve evren/o6rneklemde
sinanmast Onerilmistir. Kuramla iligkisi olan diger ©6zdes konu, kavram ve
varsayimlarin arastirilmasinin, stnanmasinin énemi vurgulanmistir.

19.Yontem, sonuglar ve bulgular boliimiinde sayilabilen, hesaplanabilen gercektir
anlayisi kabul gortimiistiir. Popper’m iddiasi ise, sayilarin ve sayilabilmeye dayal:
standartlarin, testlerin gercegi yorumlama giicii tartismalidir. Tezlerde sonuglar
nicelestirerek gercege yakinlastirma arayis: gozlenmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Arastirma bulgular1 (Tablo 2' de yer alan karsilastirmalar) incelendiginde tezlerin
karsilastirilan nitelikler agisindan birbirleriyle 6zdeslik tasidigi géze carpmaktadir.
Popper’in ilkeleri esas alinarak yapilan ¢oztimlemede, aranan nitelisssklerin tezlerde
biittintiyle yer alma ya da biitiiniiyle gozlenememe 6zellikleri ortaya ¢tkmaktadir. S6z
konusu durum, arastirmacilar arasinda tek bir bilimsel yontem anlayisinin egemen
olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Arastirmalarin birbirleriyle olan benzerligi,
Tiirkiye’de biiyiik olgtide benimsenen bilim ve bilimsel yontem anlayisinin bir
gostergesi sayilabilir. Tezlerde, Poppper'm ilkelerinden tiimdengelim mantigina,
kurama dayali sinamaya, problem durumunu smurlandirmaya, alt 6nermelere yer
vermeye rastlanirken; elestirel sinama, kurami ve problemi yaratict ve 6zgin bir
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bicimde desenleme, farkli yéntemlere ulasma ve bilimsel ilerleme adina kuramsal
dizgenin yanlislanarak degistirilmesi 6zelligine rastlanmamaktadir. Kuramsal bslim
ve problem bir onceki kuramsal dizgenin devamini olusturmakta, daha onceki
kuramin ve referans bilgilerinin devami olarak goriinmektedir. Tezlerin birbirine
benzerliginin baskin olmasi, 6zellikle problemdeki yaraticithigin ve 6zgiinlugiin 6ne
cikamamast bu durumdan kaynaklanabilir. Ozellikle giintimiizde pozitivist bilim
anlayis1 sosyal gercekligin kavranmasinda, analizinde ve ifade edilmesinde yetersiz
kalmaktadir. Bilimin salt gozlemlenebilir olgular, olaylar ve bunlarin iliskilerini
yoneten mutlak yasalarin kesfi olarak tanimlanmasi yamltici olabilir. Insan
eylemlerinin yasalarinin kesfedilmesi, sosyal bilimlerin ve yine insan eylemlerinin bir
trtinii olan egitim stirecinin, egitim bilimlerinin ana amaci olarak diistintilmesi
bilimsel alani daraltan, silastiran ve otoriter duruma getiren bir anlayisi ortaya
cikaracaktir. Yaygin diisiince kaliplari, zihniyet ve tutumlar bilimsel ugrasta elestirel
yaklasimi engellemektedir. Arastirmalarda gozlenen benzerlik ve bir orneklik bu
diistincenin trtinti olabilir. Sosyal bilimler ve egitim bilimleri stirekli degisen
toplumsal kosullar1 arastirirlar. Bu nedenle, degisen toplumsal kosullar bilim ve
bilimsel yontem anlayisini da degistirir. Arastirmalarda toplumsal kosullar, insan
eylemleri mutlak ve degismez olarak algilanamaz. Gergeklik, bilimsel bilgi
standartlara, kaliplara sokulamaz. Arastirmalarin bu diistinceden yola cikilarak
yapilmasi, farkli kuram ve paradigmalardan beslenmesi, bilimsel ugrasin yaratici,
sinanmaya ve gerektiginde yanlislanabilmeye ac¢ik 6zgiin kuramlar tiretmek olarak
algilanmasi, arastirmalardaki ¢ok renkliligi artiracaktir.
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OGRETMENLERIN OZYETKINLIK ALGILAMA DUZEYLERi
VE CEVRE DUYARLILIGI

Dog. Dr. Dr. Ruhi Sel¢cuk TABAK

Dog. Dr. Nazl1 AKYILDIZ
Saniye YILDIZ
OZET Bu calisma Kiitahya'min Tavsanl  ilcesindeki Ogretmenlerin  Ozyetkinlik —algilama

diizeylerinin ve cevre duyarliimn belirlenmesi, bireysel ve toplumsal duyarlihgr artirmaya
yonelik katkida bulunulmas: amactyla planlanmstir. Aragtirmanin 6rneklemini ilcede gorev
yapan 883 dgretmenden 1/3 oraminda sistematik rasgele drnekleme yontemiyle secilen 327
dgretmen  olusturmugtur. Ogretmenlerin  Ozyetkinlik algilama  diizeyleri ve cevre
duyarhiliklar ile ilgili veriler Avrupa Saglik Psikologlar: Dernegi tarafindan gelistirilmis
Likert tipi anket formlart aracih$iyla toplannus, istatistiksel analizlerde t testi ve varyans
analizi kullamlnustir. Bulgulanin degerlendirilmesi sonucu kadin 6gretmenlerin ozyetkinlik
ve cevre duyarhili§i konusunda daha yeterli oldugu; geng ve sosyal bilimler alanminda gorev
yapan ogretmenlerin cevre konusunda daha duyarl oldugu; dzyetkinlik diizeyi yiiksek olan
ogretmenlerin cevre duyarliigimn da yiiksek oldugu gozlenmistir. Hizmet yili artikca
ozyetkinlik diizeyi ve cevre duyarhiligimn artigi fakat yasla ozyetkinlik algilama diizeyinin
anlaml bir iliski gostermedigi saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: Ozyetkinlik, cevre duyarliligi, 6gretmenler

ABSTRACT  This research has been conducted in teachers to evaluate their self efficacy level and
environmental sensitivity and to increase the wellbeing of the individuals and society. The
sample consists of 327 teachers selected by random systematic sampling method of one-third
of 883 teachers in Tavsanl, Kiitahya. The data have been collected through Likert
questionnaire derived by European Health Psycologists Association. Mann-Whitney U test
and analysis of variance have been used in statistical analysis. According to the results;
female teachers have been found efficient in self efficacy and environmental sensitivity,
young and social science teachers are much sensitive for environment, teachers having high
self efficacy are more sensitive for the environment. As service years increase, level of self
efficacy and environmental sensitivity increase nevertheless, there is no statistically
significant relationship between age and level of self efficacy.

Key words: Self efficacy, environmental sensitivity, teachers

GIRIS

Egitim, sosyallesme stireci iginde kendiliginden olusan ve etkilesim yoluyla 6grenilen
davranislar bttintidiir. Ogretmen, belirli bir plan ve program icinde istendik
davranislarin kazandirilmas: olan egitim stirecinde, en etkili rolt {istlenmektedir.
Ogretmen, sadece bilgi ve beceri kazandiran kisi olmay1p, tutum ve davrams degisikligi
yaratmast beklenen kisidir. Egitimin en 6nemli amaci, kisilerin topluma saglikli ve
verimli bir sekilde uyum saglamalarinin gerceklestirilmesidir (1). Bilgi toplumuna gegis
siirecinde itici gii¢, bilgi ve bilgili insandir. Bu nitelikteki insan giiciiniin
yetistirilmesinde en buytik sorumluluk egitimcilere diismektedir. Bu nedenle
egitimcilerin kendine ve meslegine saygi duyan, kendi potansiyelini ve kaynaklar1
degerlendirebilen ve eylemde bulunabilme giiciine sahip 6zyetkinligi ytiiksek kisiler
olmasi 6nemlidir.
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Kaliteli egitimin bilesenlerinden biri de cevre bilincidir. Cevre bilinci, kisinin biyofiziksel
ve sosyal cevresiyle ilgili degerleri, tutumlar1 ve kavramlari tanimasi ve ayirt etmesidir.
Cevre egitiminin amaci, “egitim ve 6gretim siirecinden gecen kisilerin, cevre konusunda
sorumlu davranis sergilemesine olanak saglayan bilgi, beceri ve deger yargilar ile
yetistirilmelerine yardimci1 olmak” olarak belirlenmistir. Bu genel amag dogrultusunda,
cevre bilinci yiiksek kisilerden olusan bir toplum yaratma gorevi ogretmenlere
diismektedir. Disiplinleraras: 6zellige sahip olan cevre egitimi, sadece 6rgiin egitimle
sinirli birakilmayip, yasam boyu stirmeli, ayn1 zamanda kisilerin cevreye kars1 duyarh
ve etik degerlere sahip olmasmi saglamali ve ¢evrenin iiretken potansiyeli ile estetik
degerlerini korumalidir. Bu ¢abada en 6nemli faktdr 6zyetkinligi ve ¢evre duyarlilig
yiiksek dgretmenlerdir.

Bu nedenlerle arastirma, 6gretmenlerin 6zyetkinlik algilama diizeylerinin belirlenmesi
ve cevresel duyarlilik tizerindeki etkisinin degerlendirilmesi amaciyla planlanmustir.

GEREC VE YONTEM

Bu calisma tanimlayici bir arastirmadir ve tilkemizde daha 6nce islenmemis bir konuyu
ele aldigr icin alaninda 6ncii niteligi tasimaktadir. Arastirma, Kiitahya ili Tavsanh
flgesi'nde yapilmustir. Orneklem, 1999-2000 egitim-ogretim yilinda ilcede gérev yapan
883 ogretmenden 1/3 oraninda sistematik rasgele drnekleme yoéntemiyle segilen 327
ogretmenden olusmustur.

Ozyetkinlikle ile ilgili veriler Schwarzer tarafindan gelistirilen ve Avrupa Saglk
Psikologlar: Dernegi tarafindan Ttirkgelestirilmis Likert tipi anket formu ile toplanmustir.
Anket 10 maddeden olusmakta ve her maddenin karsisinda igerigin onaylanma
derecesini belirten doért secenek bulunmaktadir. “Cok Dogru” cevabi 4, “Dogru” cevabi
3, “Biraz Dogru” cevabi 2, “Dogru Degil” cevabi 1 puan almaktadir. Her bir maddenin
en fazla onaylanma diizeyi 4 tam puandir.

Ogretmenlerin cevreye yonelik duyarlilik diizeyini belirlemek igin de Avrupa Saghk
Psikologlar1 Dernegi tarafindan gelistirilen ve arastirmacilar tarafindan Tiirkcelestirilen
ve on alti maddeden olusan ‘Cevre Endisesi Anketi’ kullanilmistir. Likert tipi anket,
cesitli cevresel risklere karsi duyulan endise diizeyinin belirlenmesi igin gelistirilmistir.
Degerlendirmeye yonelik o©zellikler 6zyetkinlik anketi ile benzer olup, istatistiksel
analizlerde Mann-Whitney U testi ve varyans analizi kullanilmus, kritik p degeri 0.05
olarak kabul edilmistir.

BULGULAR

Arastirmaya katilan ogretmenlerin cinsiyete gore oOzyetkinlik ditizeyleri Tablo 1'de
verilmistir. Genel olarak kadin 6gretmenlerin 6zyetkinlik algilama diizeylerinin erkek
ogretmenlerden fazla oldugu ancak, 6zyetkinlikle ilgili alt gruplarda kadmn ve erkek
ogretmenlerin kendilerini yeterli gérdiikleri alanlar1 farkli siraladig saptanmistir. Buna
gore, kadin 6gretmenlerin, tasari, amag ve hedeflere ulasilmas: ve her kosulda sorun
¢ozme yetenegine giivenilmesi yoniinden kendilerini erkek 6gretmenlerden daha yeterli
bulduklar1 gérilmiistiir.
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Tablo 1. Ogretmenlerin Oz Yetkinlik Diizeyleri ve Cinsiyet

Cinsiyet
Genel Ozyetkinlik Erkek Kadin Toplam
Caba gosterilerek gii¢ sorunlarm basarilmasi 1 3,20 1 3,34 1 3,24
Sorunlarin ¢dziimiine yonelik fikir olusturulmast 2 3,02 3 3,11 2 3,04
Tasar1, amag ve hedeflere ulasilmasi 4 2,90 2 319 | 3 2,98
Yeni durumlar karsisinda ne yapilacaginin bilinmesi | 3 2,90 4 302 | 4 | 29
Kisisel yeteneklere giivenilmesi 5 2,88 6 2,81 5 2,86
Zor durumlarda kabul edilebilir carelerin bulunmasi 6 2,72 5 2,90 6 2,77
Ani olusan olaylarla basa ¢ikilmast 7 2,65 8 2,66 7 2,65
B.el.denm‘edlk durumlarda nasil davranilacaginin 8 265 | 10 | 258 | 8 | 263
bilinmesi
Her kosulda sorun ¢ozme yetenegine giivenilmesi 9 2,57 7 276 | 9 | 2,62
Her sorunun bir ¢oziimii olduguna inanilmasi 9 2,57 9 2,65 | 10 | 2,59
Toplam 2,80 2,90 2,83
Say1 238 89 327

(U=46, T=73, p>0.05)

Ogretmenlerin 6zyetkinlik algilama diizeyleri ortalama degerleri ile yas durumu Tablo
2'de verilmigtir. Ogretmenlerin yasa gore ozyetkinlik algilama diizeyleri ortalama
degerleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmamuistir ancak, her kosulda
sorun ¢ézme yetenegine giivenilmesi konusunda yas ilerledikce 6zyetkinlik algilama
diizeyinin de azaldig gorulmustiir.

Tablo 2 . Ogretmenlerin Ozyetkinlik Diizeyleri ve Yas

Genel Ozyetkinlik Yas Toplam
23-27 28-32 33-37 38+
Caba gosterilerek gii¢ sorunlarin 330 | 1 334 | 1 3200 1 |318| 1 | 328
basarilmasi
S.OI.'unlarm ¢oziimiine yonelik 293 2 318 2 [307] 2 3,01 2 3,04
fikir olusturulmasi
Tasari, amag¢ ve hedeflere 291 3 312 4 286 3 298 3 | 298
ulasilmasi
Yeni durumlar karsisinda  ne 300 | 4 | 294 | 3 [288] 5 [293| 4 |29
yapilacaginin bilinmesi
Kisisel yeteneklere giivenilmesi 2,61 7 2,89 5 (279 4 2,97 5 2,86
Zor du.rumlarda kabul edilebilir 291 5 291 6 |273| 7 | 268 | 6 | 277
carelerin bulunmasi
Aniden olusan olaylarla basa 256 6 289 8 |257| 9 261 7 265
cikilmasi
Beklenmedl{( durl'lr.nlarde'x nasil 250 9 271 9 |248] 6 270 8 263
davranilacaginin bilinmesi
Her kogulda  sorun  gozme 278 | 8 | 28 | 10 [243] 10 | 254 | 9 | 262
yetenegine giivenilmesi
Her sorunun  bir  coziimi 250 | 10 | 258 | 7 |261] 8 | 262 | 10 | 2,59
olduguna inanilmasi
Toplam 2,80 2,94 2,76 2,82 2,83
Say1 54 65 56 152 327

Ogretmenlerin medeni durumlarma gore ozyetkinlik algilama diizeyleri ortalama
degerleri Tablo 3'te verilmistir. Buna gore, 6gretmenlerin 6zyetkinlik algilama diizeyleri
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ortalama degerleri ile medeni durum arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski
bulunmustur (p<0.05). Ancak, yeni durumlar karsisinda ne yapilacagmn bilinmesi
durumu evli 6gretmenlerde 2. sirada yer alirken, bekar 6gretmenlerde 4. sirada yer
almistir. Bekar Ogretmenlerin aniden olusan olaylarla basa ¢ikilmasi durumunda
kendilerini evli 6gretmenlerden daha yeterli buldugu gozlenmistir. Bekar 6gretmenler,
her kosulda sorun ¢6zme yetenegine giivenilmesi konusunda evli 6gretmenlerden &nde
yer almustir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Oz Yetkinlik Diizeyleri ve Medeni Durum

. Medeni Durum
Genel Ozyetkinlik -

Evli Bekar Toplam
Caba gosterilerek gii¢ sorunlarin bagarilmasi 1 (330 1 [334]| 1 |3,24
Sorunlarin ¢oziimiine yonelik fikir olusturulmasi 3 1293 2 |318 | 2 |3,04
Tasar1, amag ve hedeflere ulasilmasi 4 (291 3 |312] 3 [298
Yeni durumlar karsisinda ne yapilacaginin bilinmesi 2 |300] 4 [294] 4 |29
Kisisel yeteneklere giivenilmesi 7 (261 7 (28| 5 |286
Zor durumlarda kabul edilebilir ¢arelerin bulunmasi 4 1291 5 |291| 6 |277
Aniden olusan olaylarla basa ¢ikilmast 8 |256| 6 [ 289 | 7 |265
Beklenmedik durumlarda nasil davramilacaginn bilinmesi 9 (250 9 (271 ] 8 |263
Her kosulda sorun ¢ozme yetenegine giivenilmesi 6 2781 8 [285] 9 [262
Her sorunun bir ¢6ziimii olduguna inanilmasi 9 | 250 10 | 2,58 | 10 | 2,59

Toplam 2,83 2,82 2,83

Say1 277 50 327

Ogretmenlerin branglara gore dzyetkinlik algilama diizeyleri ortalama degerleri Tablo
4'te verilmistir. Branslara gore Ozyetkinlik algillama ditizeyleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli farklilik bulunmamasma ragmen, fen bilimleri alaninda goérev yapan
ogretmenlerin kendilerini mesleki ve sosyal bilimlerde gorev yapan 6gretmenlerden
daha yetkin olarak algiladiklar1 goriilmiistiir. Fen bilimlerinde gorev yapan
ogretmenlerin kendilerini zor durumlarda kabul edilebilir carelerin bulunmasi
yoniinden mesleki ve sosyal bilimlerde gorev yapan ogretmenler kadar vyeterli
bulmadig1 ancak, aniden olusan olaylarla basa ¢ikilmas: durumunda kendilerinin daha
yeterli bulduklar1 gortilmiistiir. Fen bilimleri 6gretmenlerinin kendilerini beklenmedik
durumlarda nasil davranilacaginin bilinmesi yoniinden mesleki ve sosyal bilimler
alaninda gorev yapan Ogretmenler kadar yeterli bulmadig: fakat, her sorunun bir
¢oziimii olduguna inanilmas: konusunda, fen bilimleri 6gretmenlerinin kendilerini daha
yetkin algiladiklar1 gortilmiistiir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Ozyetkinlik Diizeyleri ve Branglar

Branslar
Genel Ozyetkinlik Mesleki Fen Sosyal

Bilimler | Bilimleri | Bilimler | 1°P12™
Caba gosterilerek gii¢ sorunlarin basarilmasi 1 (325 1 |322|1(323| 1 3,24
Sorunlarm ¢O6ziimiine yonelik fikir 2 |312] 3 |300]2]30] 2 3,04
olusturulmasi
Tasari, amag ve hedeflere ulagilmasi 4 | 2,88 2 [ 303|297 | 3 2,98
Yeni durumlar kargismda ne yapilacagmm bilinmesi | 3 | 292 | 4 298 | 4 | 293 | 4 2,94
Kisisel yeteneklere giivenilmesi 5 277 5 28 | 5| 287 | 5 2,86
Zor durumlarda kabul edilebilir carelerin 6 12750 8 | 2706|279 | 6 277
bulunmasi
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Aniden olusan aylarla basa ¢ikilmasi 10 | 250 | 6 285 | 7 | 264 | 7 2,65
Beklenmedik durumlarda nasil
davramlacaginn bilinmesi

Her kosulda sorun ¢dzme yetenegine

7 [265] 10 | 265 |8 |262| 8 | 263

9 1256 | 9 [ 267 |9 ]262|9 | 262

giivenilmesi
Her sorunun bir ¢6ziimii olduguna inanilmas: 8 [260 | 7 | 278 |10| 254 | 10 | 2,59
Toplam 2,80 2,88 2,82 2,83
Say1 52 54 221 327

(Fr=1,225 F=3.35, p>0.05)

Ogretmenlerin 6zyetkinlik algilama diizeyleri ortalama degerleri ile hizmet yili Tablo
5te verilmistir. Ogretmenlerin ozyetkinlik algillama diizeyleri ortalama degerleri ile
hizmet y1l1 arasinda istatistiksel olarak anlaml1 bir iliski bulunmamasina ragmen, hizmet
yili 0-4 ile 15+ olan 6gretmenlerin kendilerini daha yetkin bulduklar1 gorilmustiir
(p>0.05). “Kisisel yeteneklere giivenilmesi” konusundaki 6zyetkinlik algilama diizeyi,
hizmet yil1 0-4 yil olan 6gretmenlerde 8. sirada yer alirken, hizmet yil1 5-9 yil olan
ogretmenlerde 5. Sirada; 10-14 yil olan 6gretmenlerde 3. sirada yer almistir. Baska bir
deyisle, hizmet y1l1 artik¢a, 6gretmenlerin kendilerine daha fazla giivendigi gozlenmistir.
Hizmet yil1 0-4 olan 6gretmenlerin zor durumlarda kabul edilebilir careler bulunmasi
konusunda kendilerini daha yeterli bulduklar1 fakat hizmet yili artikga, ani olaylarla
basa ¢ikilmasimun giiclestigi gorilmiis

Tablo 5. Ogretmenlerin Ozyetkinlik Diizeyleri ve Hizmet Yili

Hizmet Yil1

Genel Ozyetkinlik 0-4 5-9 10-14 15 + Toplam

Caba gosterilerek giic

1 3,35 1 [322] 1 3,22 1 3,19 1 |324
sorunlarin basarilmasit

Sorunlarin ¢oziimiine yonelik

gy 2 | 3,01 2 1306 2 3,02 2 3,06 2 |3,04
fikir olusturulmasi

Tasari, amag¢ ve hedeflere

4 29 | 3 |302| 4 2,93 3 2,99 3 1298
ulasilmasi

Yeni durumlar karsisinda ne

y . . 2 | 301 4 |28 5 2,85 5 2,95 4 129
yapilacagimn bilinmesi

Kisisel yeteneklere giivenilmesi | 8 2,65 5 |276| 3 2,95 4 2,97 5 |286

Zor durumlarda kabul edilebilir

. 5 129 | 6 |272| 6 2,79 7 2,71 6 |277
carelerin bulunmasi

Ani olusan olaylarla basa

cikilmast 7 | 267 7 |270| 7 | 264 | 9 | 263 | 7 [265

Beklenmedik durumlarda nasil

B - . 9 2,51 8 [265]| 10 2,53 6 2,73 8 1263
davramlacaginin bilinmesi

Her kosulda sorun g¢ozme

5 L . 6 279 9 |263| 9 2,59 | 10 | 2,55 9 1262
yetenegine giivenilmesi

Her sorunun bir — coztimil| 1, | 55 | 10 (48| 8 | 264 | 8 | 266 | 10 | 259
olduguna inanilmasi
Toplam 2,84 2,81 2,82 2,84 2,83
Say1 72 54 58 143 327

Ogretmenlerin cinsiyete gore cevre ile ilgili endise diizeyi ortalama degerleri Tablo 6'da
verilmistir. Buna gore, kadinlar erkeklerden daha duyarli ve endiseli olmasina ragmen,
aradaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamuistir (p>0.05). Buna karsin, kadmn
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ogretmenlerin kimyasal maddelerin risk olusturmasi, insanin teknoloji tizerindeki
kontroliinii kaybetmesi ve zehirli tozlarin birikmesi konusunda erkek 6gretmenlerden
daha duyarl oldugu gortilmiistiir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Cevre {le ilgili Endise Diizeyleri ve Cinsiyet

Cinsiyet

Endisesi
Gevre Endisesi Erkek Kadin Toplam

Bizden sonraki kusaklarin g¢evresel bozukluklarin

cezasini ddemek zorunda kalmasi 1 3,55 2 3,63 1 357

Cok sayida kimyasal madde ile calismak zorunda
olanlarin yiiksek diizeyde hastalik riskiyle karsi karsiya | 3 3,45 1 3,65 2 3,51
olmasi

Cevreyi Kkirleten maddelerin diistintildiigii zaman
huzursuz olunmasi

2 3,48 5 3,44 3 347

Kimyasal maddelere uzun stireli maruziyetlerin ciddi

rahatsizliklara yol agmasindan endise duyulmasi 4] 32 | 3 135 ) 4] 33

Cevre dusuniildiigii zaman gelecek hakkinda endise 5 3,20 4 3,47 5 3,27

duyulmas:

gﬁev'l're'c':le"fa%la miktarda kimyasal maddenin bulunmasi 6 295 6 332 6 3,05
trkiitiiciidiir

Insanin teknoloji tizerindeki kontroliinii kaybetmesi 9 2,83 7 3,18 7 2,92

Cevresel tehditler konusundaki bilgilenme ile insammn
kendini giivende hissetmesi

Zararli maddelerin viicuda girecegi konusunda endise
duyulmast

Cevre Kkirleticilerinin ruh sagligimmi bozacagl yoniinde
endise duyulmasi

7 286 | 10 | 2,88 8 2,87

10 | 2,82 9 2,90 9 2,84

8 285 | 12 | 270 | 10 | 2,81

Zehirli tozlarin cevreye biriktiginden endise duyulmasi 12 2,57 8 2,97 11 2,68

Viicudun tehlikeli ¢evresel maddelerden zarar

goreceginden endise duyulmasi 1] 268 | 11 ) 280 | 12 | 267

Besin maddelerinin igerikleri diistintildiigtinde endise

13 | 243 | 12 | 2,70 | 13 | 2,50
duyulmasi

Yolculuk sirasinda su ve hava igin endise duyulmasi 14 2,35 14 2,56 14 2,41

Oturulan binanin yapiminda sagliga zararli maddelerin

kullanilmas1 konusunda endise duyulmast 15200 115 ) 225 |15 ] 208

Yakin gelecekte atom reaktorii kazasimin olmasindan

. 15 | 201 | 16 | 220 | 16 | 2,06
endige duyulmasi

Toplam 2,83 3,01 2,88

Say1 238 89 327

Ogretmenlerin cevre ile ilgili endige diizeyleri ve yas dagilimi Tablo 7'de verilmistir. Yas
gruplari ile cevre ile ilgili endise diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki
bulunmamustir (p>0.05). Ancak, 28-32 yas grubunda yer alan 6gretmenlerin diger yas
gruplarindaki 6gretmenlere gore cevre konusunda daha duyarli oldugu goriilmustir.
Yas artikca zararli maddenin viicuda girecegi konusunda 6gretmenlerin daha duyarh
oldugu ancak, cevre kirleticilerinin ruh sagligini olumsuz yénde etkileyecegi konusunda
daha az endise duydugu goriilmiistiir.
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Tablo 7. Ogretmenlerin Cevre ile Ilgili Endise Diizeyleri ve Yas
Yas

Cevre Endisesi

23-27 28-32 33-37 38+ Toplam

Bizden sonraki kusaklarm c¢evresel
bozukluklarin cezasini odemek | 1 |3,63| 1 | 3,63 1 [359| 2 [351| 1 |357
zorunda kalmasi

Cok sayida kimyasal madde ile
calismak zorunda olanlarmn yiiksek
diizeyde hastalik riskiyle kars1 karsiya
olmasi

2 (35| 2 (352 | 1 (35| 3 [345| 2 |351

Cevreyi kirleten maddelerin
dustnuldugi zaman huzursuz | 4 (3,39 3 | 3,49 3 (329 1 |355| 3 |347
olunmasi

Kimyasal maddelere wuzun siireli
maruziyetlerin ciddi rahatsizliklara yol | 3 | 3,44 | 4 | 3,45 5 |325| 4 |330| 4 |334
a¢masindan endise duyulmas

Cevre distniildiigii zaman gelecek
hakkinda endise duyulmas:

Cevrede fazla miktarda kimyasal
maddenin bulunmas tirkiitiictidiir
Insanm teknoloji tizerindeki
kontroliinii kaybetmesi

Cevresel tehditler konusundaki
bilgilenme ile insanin kendini giivende | 8 | 2,61 | 8 | 2,86 7 1284 8 [297| 8 |287
hissetmesi

Zararli maddelerin viicuda girecegi
konusunda endise duyulmas:

Cevre Kirleticilerinin ruh sagligiu
bozacag yoniinde endise duyulmasi
Zehirli tozlarin cevreye biriktiginden
endise duyulmasi

Viicudun tehlikeli cevresel
maddelerden  zarar  goreceginden | 9 [2,54 |12 | 2,75 | 11 [259| 12 |2,72| 12 | 2,67
endise duyulmasi

Besin maddelerinin icerikleri
diisiiniildiigiinde endise duyulmasi
Yolculuk sirasinda su ve hava igin
endise duyulmasi

Oturulan binanin yapmminda sagliga
zararl maddelerin kullanilmas: | 15 | 1,83 | 16 | 2,08 | 15 [2,00| 16 {219 15 |2,08
konusunda endise duyulmas1

Yakin  gelecekte atom  reaktorii
kazasinin olmasindan endige | 16 1,81 | 15 | 211 | 16 1,84 | 15 |2,22| 16 |2,06
duyulmasi

51332 5|32 | 3 [329| 5 |32 5 |327

7 (3007 {318 9 |(277] 10 |284| 7 |292

6 (3281 6 [323 | 6 302 9 |291| 6 |3,05

9 1254 9 |28 | 10 (268 6 [301]| 9 |284

13123311280 | 8 [279| 7 |299| 10 |281

111246 |10 | 2,83 | 12 |2,43 | 11 |[2,78| 11 | 2,68

12 ({243 |14 | 246 | 13 |236| 13 |260| 13 |2,50

14 ({219 |13 | 254 | 14 |2,07 | 14 |256| 14 |241

Toplam 2,77 2,94 2.77 2.93 2,88
Say1 54 65 56 152 327
(Fn=0.73, Fi=3.35, p>0.05)

Ogretmenlerin medeni durumlari ve cevre endigesi algilama diizeyi ortalama degerleri
Tablo 8'de verilmistir. Evli 6gretmenlerin duyarlilik diizeyinin bekar dgretmenlerden
fazla oldugu ve arada istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulundugu gortilmiistiir
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(p<0.05). Evli 6gretmenlerin cevre endisesi algilama ortalama degerlerinin bekar
ogretmenlerden farkli oldugu fakat, genel ortalama degerlerin siralanisi ile benzerlik
gosterdigi gorilmiistir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Cevre {le ilgili Endise Diizeyleri ve Medeni Durum

Medeni Durum

Cevre Endisesi
Evli Bekar Toplam

Bizden sonraki kusaklarin ¢evresel bozukluklarin
cezasini 6demek zorunda kalmast

Cok sayida kimyasal madde ile calismak zorunda
olanlarin yiiksek diizeyde hastalik riskiyle karst karstya | 2 (3,52 3 |342| 2 |3,51
olmasi

Cevreyi Kkirleten maddelerin disiiniildiigii zaman
huzursuz olunmasi

Kimyasal maddelere uzun siireli maruziyetlerin ciddi
rahatsizliklara yol agmasindan endise duyulmasi

Cevre distintildiigii zaman gelecek hakkinda endise

1358 1 (352 1 |357

3 |1347| 2 |344| 3 |347

4 |334| 4 |338| 4 |334

5 1328| 5 |324| 5 |327

duyulmast

9ev‘1‘re‘c'1e“fa"zla miktarda kimyasal maddenin bulunmas 6 1303 6 |320] 6 |305
urkitiictidir

Insanmn teknoloji tizerindeki kontroliinii kaybetmesi 7 1291 7 |298 7 1292

Cevresel tehditler konusundaki bilgilenme ile insanin
kendini giivende hissetmesi

Zararli maddelerin viicuda girecegi konusunda endise
duyulmasi

Cevre Kirleticilerinin ruh sagligimi bozacagr yoniinde
endise duyulmasi

Zehirli tozlarin gevreye biriktiginden endise duyulmasi 11 | 2,73 | 11 | 2,36 | 11 |2,68
Viicudun tehlikeli cevresel maddelerden zarar
goreceginden endise duyulmasi

Besin maddelerinin igerikleri diistiniildtigiinde endise
duyulmast

8 1290 8 |268| 8 |287

8 1290 9 [252| 9 |284

8 (290 12 (232| 10 |281

12 12,70 | 10 {250 | 12 |2,67

13 |1255( 14 (224 | 13 |2,50

Yolculuk sirasinda su ve hava i¢in endise duyulmas: 14 (243 12 | 232 | 14 |241

Oturulan binanin yapiminda sagliga zararli maddelerin
kullanilmasi konusunda endise duyulmast

Yakin gelecekte atom reaktorii kazasmin olmasindan
endigse duyulmasi

151214 | 16 | 1,70 | 15 |2,08

16 [2,09| 15 | 1,90 | 16 |2,06

Toplam 2,90 2,73 2,88

Say1 277 50 327
Ogretmenlerin hizmet yilina gore cevre endisesi algillama diizeyi ortalama degerleri
Tablo 9'da verilmistir. Hizmet yilina gore ortalama degerler ile genel ortalama degerler
arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmamustir (p>0.05). Ancak, 10 yildan
daha uzun siire gorev yapan ogretmenlerin cevre endisesi algilama diizeyi ortalama
degerinin genel ortalamadan da fazla oldugu goriilmiistiir.
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Tablo 9. Ogretmenlerin Cevre Ile Ilgili Endige Diizeyleri ve Hizmet Yili
Hizmet Y1l1
0-4 5-9 10-14 15+ Toplam

Cevre Endisesi

Bizden sonraki kusaklarin gevresel
bozukluklarin  cezasim odemek | 1 [3,65| 2 | 346 | 1 371 |1 2 |351| 1 3,57
zorunda kalmasi

Cok sayida kimyasal madde ile
calismak zorunda olanlarmn ytiksek
diizeyde hastalik riskiyle karsi
karstya olmasi

Cevreyi kirleten maddelerin
distintildiigi  zaman  huzursuz | 4 |338| 3 | 343 | 3 | 345 | 1 |353| 3 | 3,46
olunmasi

Kimyasal maddelere uzun siireli
maruziyetlerin ciddi rahatsizhiklara| 3 [340| 4 | 333 | 4 | 340 | 4 |329| 4 | 3,34
yol agmasindan endise duyulmasi
Cevre distiniildtigii zaman gelecek
hakkinda endise duyulmasi

Cevrede fazla miktarda kimyasal
maddenin bulunmas tirkiitiiciidiir
Insanm teknoloji tizerindeki
kontroliini kaybetmesi

Cevresel tehditler  konusundaki
bilgilenme ile insamin kendini| 8 [261| 9 [ 278 | 7 | 293 |7 |3,00]| 8 2,87
giivende hissetmesi

Zararli maddelerin viicuda girecegi
konusunda endise duyulmasi

Cevre Kkirleticilerinin ruh saghigm
bozacag yoniinde endise duyulmasi
Zehirli tozlarin cevreye biriktiginden
endise duyulmasi

Viicudun tehlikeli cevresel
maddelerden zarar goreceginden | 8 |2,61 |11 [ 252 | 10 | 2,79 (12| 2,71 | 12 | 2,67
endise duyulmas1

Besin maddelerinin icerikleri
diisiintildiigiinde endise duyulmasi
Yolculuk sirasinda su ve hava igin
endise duyulmasi

Oturulan binanin yapiminda sagliga
zararli  maddelerin  kullanilmasi | 15 [ 2,00 | 16 | 1,80 | 16 | 2,05 | 15| 2,25 | 15 | 2,08
konusunda endise duyulmasi

Yakin gelecekte atom reaktorii
kazasinin olmasindan endise | 16 [ 1,85 15| 1,98 | 15 | 2,07 | 16 | 2,20 | 16 | 2,06
duyulmast

2 (35| 1 (3522|359 |3 [345| 2 | 351

513285 |328| 5 (333 |5 |324| 5 | 327

6 |326| 6 (319 6 | 305|929 | 6 | 3,05

7 1,047 (3009|291 [10|284| 7 | 292

11 (251 8 [ 285 |10 (279 | 6 [3,02| 9 | 2,84

13 (239110274 7 {293 |7 [300]| 10 | 281

10 | 56 |12 1250 | 12 | 2,67 |11 | 2,80 | 11 | 2,68

12 1240|131 233 |13 | 2562 |13 | 261 | 13 | 2,50

14 1232141220 | 14 | 243 |14 | 252 | 14 | 241

Toplam 2,80 2,81 291 2.93 2,88
Say1 72 54 58 143 327

Ogretmenlerin branglarina gore cevre endisesi algilama diizeyi ortalama degerleri Tablo
10'da verilmistir. Branslara gore gevre endisesi algilama diizeyi ortalama degerleri
arasinda anlamli farklilikk bulunmazken, sosyal bilimler alaninda gorev yapan
ogretmenlerin gevre konusundaki duyarliligi diger brans ogretmenlerinden fazladir
(2,92). Insamin teknoloji tizerindeki kontroliinii kaybetmesi konusunda fen ve sosyal
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bilimler brans 6gretmenlerinin mesleki bilimlerde goérev yapan 6gretmenlerden daha
duyarl oldugu goriilmiistiir. Mesleki bilimler alaninda gorev yapan 8gretmenlerin cevre
kirleticilerinin ruh saghgim bozacagl yoniinde daha duyarli oldugu ancak, viicudun
tehlikeli cevresel maddelerden zarar gorecegi konusunda diger brans ogretmenleri
kadar duyarli olmadig1 gortilmiistiir.

Tablo 10. Ogretmenlerin Cevre ile lgili Endise Diizeyleri ve Branglar

Branslar

Cevre Endigesi Mesleki Fen Sosyal
Bilimler | Bilimleri | Bilimler

Toplam

Bizden sonraki kusaklarin cevresel
bozukluklarin cezasim1 ddemek zorunda| 1 | 3,50 11350 | 1 (360 1 |357
kalmast

Cok sayida kimyasal madde ile calismak
zorunda olanlarin yiiksek diizeyde hastalik | 2 | 3,46 2 | 3,44 2 1353 2 |351
riskiyle kars1 karsiya olmasi

Cevreyi kirleten maddelerin diistiniildugii
zaman huzursuz olunmasi

Kimyasal maddelere uzun stireli
maruziyetlerin ciddi rahatsizhiklara yol | 4 | 3,23 5 3,22 4 |340| 4 |3,34
acmasindan endise duyulmasi

Cevre distinuldiigi zaman gelecek hakkinda
endise duyulmasi

Cevrede fazla miktarda kimyasal maddenin
bulunmasi urkiitiictidiir

31338 |3 (337 | 3 |351| 3 |346

5315 | 4 |32 | 5 |330| 5 |327

6 |28 | 6 |307| 6 (309 6 |305

Insanm teknoloji  tizerindeki kontroliinii | 9 | 2,80 7 | 2,85 7 1297 7 (292
kaybetmesi
Cevresel tehditler konusundaki bilgilenme ile
insanin kendini giivende hissetmesi
Zararli  maddelerin  viicuda  girecegi
konusunda endise duyulmas:
Cevre Kkirleticilerinin ruh saghgmi bozacagt
yoniinde endise duyulmasi
Zehirli tozlarin gevreye biriktiginden endise
duyulmasi
Viicudun tehlikeli ¢evresel maddelerden
zarar goreceginden endise duyulmasi
Besin maddelerinin icerikleri
diistintildiigiinde endise duyulmast
Yolculuk sirasinda su ve hava igin endise
duyulmasi
Oturulan binanin yapiminda saghiga zararlt
maddelerin kullanilmasi1 konusunda endise | 15 | 2,08 | 15 | 1,96 | 16 | 2,10 | 16 | 2,08
duyulmasi
Yakin gelecekte atom reaktorii kazasmin
olmasindan endise duyulmasi

Toplam 2,80 2,79 2.92 2.89

Say1 52 54 221 327

(Fn=0.44 F=3.35, p>0.05)

8|28 | 8 | 272 | 9 [291| 9 |287

10| 277 |10 | 259 | 8 |292| 8 |284

7128 | 11| 257 |10 [286| 10 |281

11| 260 | 11 | 2,57 | 11 | 2,72 | 11 | 2,68

121 251 | 9 | 263 | 11 | 2,72 | 11 | 2,67

13| 240 | 13 | 2,44 | 13 | 2,54 | 13 | 2,50

13| 240 | 14 | 243 | 14 | 241 | 14 | 241

16| 1,98 | 16 | 1,92 | 15 | 212 | 15 | 2,06
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TARTISMA

Ozyetkinlik, kisinin kendi potansiyelini ve dis kaynaklar1 degerlendirebilme ve eylemde
bulunabilme giicti yani bir isi basarmast sirasinda aldig: kararlar buittinii ve bir isi yapabilme
yetenegi hakkindaki yargisidir (2). Bandura’ya gore ozyetkinlik, kisinin miicadele etmesi
gereken durumlarla basa cikma giiciidiir. Ozyetkinligi yiiksek olan kisi, kendine yiiksek
amacli hedefler koymakta ve bu hedeflere baglanmaktadir. Aksakliklar karsisinda daha
cabuk kendine gelmekte ve amaglarmna olan baghligim korumaktadir. Heider'in sag duyu
psikolojisine gore kisi, davranislarmin altinda yatan egilimleri bilmek ve davraruslarm
kestirebilmek icin kisiligine, giidiilerine, heyecanlarma ve tutumlarma iliskin bir yarg:
olusturmaktadir (3). Arastirmalar, kisinin algiladigi ozyetkinligin, analitik ve Onerisel
diistinme ile giidiilenmislik diizeyini etkiledigini gostermistir (4). Ust diizeydeki yeterlilik
duygusu, 6gretme etkinliklerinin bilissel yapisini beslemektedir. Stratejilerin belirlenmesinde
saglikli karar vermek ve olusacak tepkileri gogiislemek icin, bilissel diizeyin olusmasi
gerekmektedir. William Mc Gure ve Padever Singer'in egitimin etkisi ile ilgili yaptig1 bir
arastirmada ben kimim, beklentilerim ve basarisizliklarim nelerdir, yasantimda karsima cikabilecek
problemlerin ¢oziimii icin ne yapabilirim gibi sorulara, yeterli egitim alnus kisilerin kolay cevap
verdigi ve ¢oziim tiretebildigi goriilmiistiir. Kisinin algiladig bilissel yeterliligi, meta bellek,
ben kavrami ve kendine giiven ile iligkilidir (4). Kisi kendisiyle ilgili inamslar1 6grenerek
kazanmakta, bu da kisinin kendisiyle ilgili duyumsama ve algilamalarim degistirmektedir.

Okul ve 5gretmen, benlik ve 6zyetkinlik gelisiminde belirleyici rol oynamaktadir. Ogrencinin
kendi yeterliligini algilamast bir 6grenme siirecidir. Ogretmen her konuda oldugu gibi, bu
konuda da ogrenciyi egitmeli ve ormek olmalidir. Hedefe wulasmasi, basarisim
degerlendirmesi ve sonraki 6grenmelerini planlamasi konusunda 6grenciyi desteklemelidir.
Ogrencilerin zor ama ulagilabilir hedeflere yoneltilmesinin, ozyetkinligi gelistirdigi
gosterilmistir (5).

Arastirma kapsamma giren kadmn 6gretmenlerin 6zyetkinlik algilama diizeyleri ile ¢evreye
olan duyarliliklar1 erkek Ogretmenlerden fazladir. Kadin 6gretmenlerin 6gretmenlik
meslegini daha fazla benimsedikleri ya da kendilerini daha yeterli bulduklari icin
ogretmenlik yaptiklar: diisiiniilebilir. Ust diizeydeki 6zyetkinlik algilamalarma bagl olarak
kadin ogretmenlerin egitim c¢alismalarmun okul ortamu ile smurhi kalmayip, toplumsal
yasamda da stirdiigti diistintilmuistiir. Aym zamanda kadin gretmenler kendilerini tasari,
amag ve hedeflere ulagsma ve her kosulda sorun ¢ézme yetenegine giivenme y6niinden erkek
ogretmenlerden yeterli gormektedir. Bu da kadmlarin 6gretmenlik meslegini daha fazla
benimsedikleri gortistinii desteklemektedir.

Ogretmenlerin 6zyetkinlik algilama diizeyleri yasa gore farkliik gostermezken, geng
ogretmenlerin cevre konusundaki duyarliliklarimin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Cevre
sorunlarimin giderek artmasi ve yasamu tehdit eden bir nitelik kazanmasi, bilinclenmenin
daha geng yasta basladigim diistindtirmektedir.

Evli 6gretmenlerin 6zyetkinlik algilama diizeyleri ile cevre endisesi algilama diizeylerinin
bekar ogretmenlerden yiiksek olmasi, evli Ogretmenlerin mesleklerini daha fazla
benimsemesine ve c¢evre ile ilgili duyarliiklarmin yiiksek olmast da mesleki
sorumluluklariyla birlikte toplumsal sorumluluklarmnin daha fazla olmasimna baglanabilir.

Branslar goz oniinde bulunduruldugunda, fen bilimlerinde gorev yapan ogretmenlerin
ozyetkinlik algilama diizeylerinin ytiiksek, sosyal alanda gorev yapan dgretmenlerin de gevre
konusunda daha duyarli oldugu goriilmiistiir. Fen bilimlerinde gorev yapan &gretmenler
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daha nesnel konularla ilgilendikleri i¢in kendilerini daha yeterli algilamaktadirlar. Buna
karsilik, sosyal bilimler alaninda gorev yapan oOgretmenlerin ¢ok cesitli ve karmasik
toplumsal olaylar konusunda kendilerini daha az yetkin algilamalarina ragmen cevreyi,
toplum yasantisimi 6greten kisiler olarak cevresel tehditlere karsi daha fazla duyarh
olduklarim gostermislerdir. Arastirmanin linyit madenleri nedeniyle cevre kirliligi tehdidi
altinda olan Kiitahya'mn Tavsanli ilgesinde yapilmis olmasi

Ogretmenlerin hizmet yih arttikga, dzyetkinlik algilama diizeyi ile gevre duyarliligin arttigt
goriilmiistiir. Ozyetkinlik algilamasmimn yasla degismemesi fakat cevre duyarhligimn geng
yaslarda daha fazla olmasi hizmet yili ile yasin paralellik gostermedigini diistindtirmektedir.
Ozetle, ogretmenlerin hem o6zyetkinlik algilama diizeyi hem de cevre duyarliigmn
beklenenden diistik oldugu goriilmektedir.

SONUC VE ONERILER

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore;

1) Kadm ogretmenlerin 6zyetkinlik diizeylerinin yiiksek ve gevre duyarliigmm fazla
oldugu,

2) Geng 6gretmenlerin cevre konusunda daha duyarh oldugu,

3) Sosyal bilimler alaninda gérev yapan dgretmenlerin ¢evre duyarliligimn fazla oldugu,

4) Ozyetkinlik diizeyi yiiksek olan 6gretmenlerin gevre duyarliligmm da yiiksek oldugu,

5) Hizmet yih ve yasin 6zyetkinlik algilamasi ve gevre duyarlilig yoniinden benzer sekilde
etkili olmadig1 goriilmiistiir.

Bu dogrultuda;

1) Ogretmenlerin dzyetkinlik algilama diizeyleri ile cevre duyarliligi konusundaki algilama
diizeylerinin pekistirilmesinin,

2) Fen bilimleri alaninda gorev yapan 6gretmenlerin de gevre duyarlihigi konusundaki
tutumlarmin gelistirilmesinin,

3) Ogretmenlerin gevre konusunda &rnek model olusturmalari yoniinden desteklenmesinin,
4) Ders icerikleri ve iglenis bicimlerinin ¢evre duyarliigmi artirict  yonde
zenginlestirilmesinin,

5) Ogretmenlerin yalmzca okul ortaminda degil yasamin diger alanlarinda da liderlik
yapacak diizey ve sorumluluga ulastirlmasin uygun olacag: diistintilmiistiir.
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OxkuL DeNEYiMi-II DERSININ TEORi VE PRATIGI*

Yrd. Dog. Dr. Erdal TOPRAKCI™

OZET Bu calismada, Okul Deneyimi-II dersi uyqulamasimda 6grencilerin tutumlarimda etkinlik
oncesi ve sonrast bir farklilik olup olmadigina bakilmistir. Bunun icin, Okul Deneyimi-II
uygulamasi etkinlikleri maddelere doniistiiriilmiis ve dgrencilerin bu etkinlikleri ne kadar
benimsedikleri besli derecelendirme olcegi ile uygulama oncesi ve sonrasimda olmak tizere iki
kez olciilmiistiir. Arastirmamn  sonucunda o6gretmen adaylarmn  Okul Deneyimi-11
uygulamasma  karst tutumlarinda bir olumsuzlasma goriilmiistiir. Bu sonug bazi
degiskenlerden etkilenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Adayi, Egitim Fakiiltesi, Uygulama Okulu,Okul Deneyimi-
I

ABSTRACT  In this study, it has been researched whether there is a difference in students’ attitudes
before and after they take the course 'School Experience-1I". To do this, ‘School Experience-I1I’
practical activities were transformed into items and then to what extent the students desired
these items was measured twice with a scale that it has five degree before and after the
course. It has been estimated that the preservice teachers have negative attitudes for the
school experience activities. This conclusion had influenced with some variables.

Keywords: Preservice Teacher, Education Faculty, Practicum School, School
Experience-II

GIRiS

Ogretmen egitimi, bir tilkenin okullar1 agisindan odak bir éneme sahiptir. Bu anlamda
her tilke bu ¢nemli durum {izerinde, kendi kiiltiirtine paralel, dikkatle egilmek
zorundadir. Ogretmen egitimi kapsaminda 6gretmen adaylarinin deneyim kazanmalari
ozellikle tilkelerin benzersizligi temelinde (Aurin 1998: 24) olmasit kagimilmaz bir
uygulama gibi goziikmektedir. Ciinkii, okullarda gorev yapacak dgretmenlerin meslek
oncesinde ogretmenlik deneyimi kazanmalar1t onlarin, 6gretmen olduklarinda daha
nitelikli olmalar1 sonucunu doguracaktir. Nitekim yapilan arastirmalar (Chidolue 1996:
271) dgretmenin deneyiminin 6grenci davranisi tizerinde etkili oldugunu bulgulamistr.
Ote yandan okul deneyiminin kalitesi ile deneyim i¢in harcanan zaman arasinda anlamli
bir iliski de vardir (Shantz 2000: 288). Bu énemli durum karsisinda, 1994 ile 1997 yillar1
arasinda yiriitilen YOK / Diinya Bankasi, Milli Egitimi Gelistirme Projesi Hizmet
Oncesi Ogretmen Egitimini Gelistirme boyutu gergevesinde yerli ve yabanct uzmanlarin
rehberliginde (Giinger 2001: 3) Tiirkiye de bir yeniden yapilanma stireci igine girmistir.

Egitim Fakiiltelerinde gerceklestirilen yeni yapilanmanin en 6nemli boyutu Fakiilte-
Okul 1§birligi konusunda getirilen cagdas ve etkin diizenlemeler olmustur. Bu
cercevede, bundan bdyle aday 6gretmenlerin okullarda daha fazla pratik yapmasimna
onem verilmistir. Ciinkti, alan deneyimi ¢agdas toplumlarda Ogretmen egitimi
programlarinin énemli bir 6gesi haline gelmistir (Brooker and Service 1999: 151; Turley
and Beach 1999: 490). Ozellikle ogretmen yetistirme programlarinda yer alan Okul
Deneyimi dersleri bu kapsamda gelistirilmis en o6nemli etkinliklerdir. Aday

* Bolu: AIBU Egitim Fakiiltesi, X. Egitim Bilimleri Kongresinde sunulmustur.
* Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogretim Uyesi, Tel: 0346 2191224
etoprakci@cumhuriyet.edu.tr
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ogretmenlerin 6grencilik doneminin ilk yillarindan baslayarak ileride gorev yapacaklar:
okul ortamu ile tamismalarmi ve yogun bir sekilde o havayr teneffiis etmelerini
saglayacag1 diistintilen bu derslerin 6zenle islenmesinde yarar vardir. Bu nedenle, yeni
programlarin felsefesine uygun olarak bir kilavuz hazirlanmistir. Bu kilavuzda, belirtilen
derslerin icerigi, degerlendirme yontemi ve bu stirecte kullanilmas1 éngoriilen araclar
tanimlanmaktadir (Giinger 1999: 1I). Ogrencilerin okullarda daha fazla pratik
yapmalarma iligkin yasal dayanak ise “Ogretmen Adaylarmin Milli Egitim Bakanligina
Bagh Egitim Ogretim Kurumlarinda Yapacaklar1 Ogretmenlik Uygulamasina liskin
Yonerge” dir. Bu Yonergenin amaci, 6gretmen adaylarinin, 6gretmenlik meslegine daha
iyi hazirlanmalarini, 6grenimleri stiresince kazandiklar1 genel kiilttir, 6zel alan egitimi
ve ogretmenlik meslegiyle ilgili bilgi, beceri, tutum ve aliskanliklarin gercek bir egitim-
o6gretim ortamui iginde kullanabilme yeterliligi kazanmalarini saglayacak uygulama
calismalarina iligkin usul ve esaslar1 diizenlemektir (YOK/ A 2001:1).

Ogretmen adaylarmin, 6gretmenlige hazirlanmalar sirasinda dgretmen ve 6grencilerle
birlikte uygulama calismalar1 yapmalari esastir. Okul Deneyimi uygulamasi 6gretmenlik
meslegini olusturan bircok gorevi 6gretmen adaylarmna tanitma amacini giiden planl
gozlem ve etkinliklerden olusmaktadir. Okul Deneyimi, iki dénem boyunca stiren,
haftada bir giinlik (toplam 24 giin) bir derstir. Bu siirenin, 6gretmen adaylarmnin
okullarda gozlemler yapmalari, gozlemleri {izerinde diistinmeleri ve O6gretmenlik
becerilerinde deneyim kazanmalari igin yeterli olacag1 diistiniilmsttr (YOK/B 2001: 1).
Okul deneyimi dersinde gerceklestirilen etkinlikler 6gretmen adaylarina, basarili birer
o6gretmen olmalarini saglayacak cesitli beceriler kazandiracaktir. Ders ilerledikce onlar,
kiicik bir grupta kisa bir silire icin Ogretmenlik yapmaya veya Ogretmenin yakin
denetimi altinda, onunla birlikte ekip 6gretimine baslayacaklardir. Okul deneyiminin
sonuna dogru (Okul deneyimi II) onlardan, bir ders saatinin tiimii igin simftaki
ogretmenlik roliini tistlenmeleri istenecektir. Bundan sonra onlar, 6gretim yontemleri ve
sinif yonetimi konularinda 6nemli 6lgiide deneyim kazanmis olarak Ogretmenlik
Uygulamasina baglayacaklardir (YOK/B 2001: 2). Uygulama agirlikli bu dersler; Okul
Deneyimi-I, Okul Deneyimi-II ve C)gretmenlik Uygulamasi'dir.

Okul Deneyimi uygulamasinin en énemli 6geleri uygulama okulu, 8grenci, uygulama
O0gretmeni ve uygulama ogretim iyesidir. Dersin amacina ulasmasi bu ogelerdeki
yeterlik diizeyine baghdwr. Ornegin bir okulun uygulama okulu olabilmesi igin,
Ogretmen adaylarina mesleki ve kisisel destek saglamayi kabul etme, 6gretmen
adaylarmn egitimi i¢in uygun bir ortama ve kaynaklara sahip olma, hedef alman yas
gruplar1 ve derslerle ilgili 6gretmenlik deneyimi kazandiracak imkanlara sahip olma,
o6gretmen adaylar1 ile ¢alismada deneyimli ve onlarin ihtiyaclarma ilgi duyan bir
dgretim kadrosuna sahip olma, Ogretmen adaylari icin ulagima elverigli bir yerde
bulunma, Ogretmen adaylarinin yapacaklar1 uygulama, galismalarimin diizenlenmesi,
izlenmesi ve degerlendirilmesinde egitim fakiiltesi ile tam bir isbirligi iginde calisacak
bir yonetime sahip olma (YOK/B 2001: 5) gibi 6zelliklere sahip olmasi gerekmektedir.

Okul Deneyimi II dersinin uygulamasinda etkili olan faktorlerin etkilerini hesaplamak
ve uygulamanin basarisinin artirilmasinda bu faktérleri kontrol altinda tutmak biiytik
onem tasimaktadir. Bunun yerine getirilmesi, 6gretmen egitimin gerceklestirildigi yer
olan {iniversitedeki teoriyi hazirlama faaliyeti ile uygulamanin yapildig1 yer olan okulun
pratigi arasinda kurulacak dengeye baghdir (Whiting 1999: 77). Bu arastirmanin amaci
Okul Deneyimi II dersi teori ve pratigi konusunda yeni bilgiler gelistirmek boylece hem
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teoriye hem de pratige katki saglamaktir. Bu nedenle ¢alisma boyunca su sorulara yanit
aranmustir: Okul Deneyimi II dersi uygulamasinda, 6grencilerin tutumlarinda etkinlik
oncesi ve sonrast bir farklilikk var midir? Bir farklilik varsa bu farkliligi etkileyen
degiskenler nelerdir?

YONTEM

Calismanin modeli Betimsel-Survey’dir. Arastirmanin problemine yanit bulmak tizere
Ders yilt basinda, Okul Deneyimi II uygulamas: etkinlikleri maddelere doéniistiiriilmiis
ve dgrencilerin bu etkinlikleri ne kadar benimsedikleri besli derecelendirme 6lgegi ile
ol¢tilmiistiir. Maddelere dontiisen etkinliklerin basliklar1 sunlardir: Okul Deneyimi dersi
etkinliklerini planlanma, derse hazirlik ve dersi islemede yonlendirme ve agiklamanin,
soru sorma, smifta olup bitenleri kontrol altinda tutma ve uygun bir simf ortami
olusturma, ev 6devi verme, ders kitabini kullanma, grupla calisma, ¢alisma yapraklar:
olusturma ders boyunca ve dersten sonra degerlendirme, test hazirlama, puanlama ve
analiz, benzetimden (simiilasyon) yararlanma ve ders plani hazirlama. Gelistirilen aracin
Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayis1 = .6971 olarak gerceklesmistir.

Aragtirmanin  evreni 2000-2001 Egitim-Ogretim doneminde Sivas Cumbhuriyet
Universitesi Egitim Fakiiltesindeki Smif Ogretmenligi boliimii dérdiincii smifinda
okuyan 52 ogrencidir. Orneklemi ise anketi alan 46 6grencidir. Gelistirilen anket bir
donem basinda (Okul Deneyimi-II uygulamas: baslamadan 6nce) ve bir de dénem
sonunda da uygulanmus ve elde edilen sonuclarin karsilastirilmasi yoluyla bir sonuca
gidilmistir. Ayrica elde edilen sonucun; Cinsiyet, Okul Deneyimi-II dersinden alman
puan ve Okul Deneyimi-Il uygulamasinin yapildigr okul (okullarin adlar1 yerine
harflendirilmeleri yoluyla bilgilerine yerverilmistir) degiskenleri agisindan degisip
degismedigine bakilmistir. Calismamin bir smirligi  2000-2001  Egitim-Ogretim
déneminde Sivas Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesinde Okul Deneyimi-II
dersinin yalmizca Smif Ogretmenligi boliimiinde olmasi dolayisiyla yapilan Okul
Deneyimi-II uygulamasinda uygulama yapan ogrencilerin boltiimleri degiskeninin
uygulama tizerindeki etkisinin hesaplanma olanaginin olmamasidir.

Aracin 6n ve son uygulanmasi sonucunda elde edilen veriler yiizde, aritmetik ortalama,
t testi ve varyans analizi istatistiksel teknikleriyle ¢oztimlenmistir. Bunun i¢in SPSS For
Windows istatistik programindan yararlanilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Calismanin  bu bolumii ti¢ kategoriye gore diizenlenmistir. Birincisi, anketi
yanitlayanlarin cinsiyet, Okul Deneyimi-II dersinden aldiklar1 not, uygulama yaptiklar
okul ve Okul Deneyimi-II dersinin yararmna inanip inanmadiklarma iliskin bilgiler;
ikincisi 6n ve son uygulamada anket maddelerinin aritmetik ortalama, standart sapma
ve aralarinda fark olup olmadig1 ve son olarak tictinciisii anketi yanutlayanlarin cinsiyet,
Okul Deneyimi-II dersinden aldiklar1 not, uygulama yaptiklar: okul ve okul deneyimi
dersinin yararma inanip inanmamalarimin Okul Deneyimi II uygulamasi sonuclarina
gore aralarmda bir fark olup olmadigidir.

1. Anketi Yamitlayanlarin Cinsiyet, Okul Deneyimi II Dersinden Aldiklar1 Not,
Uygulama Yaptiklar1 Okul ve Okul Deneyimi Dersinin Yararina Inanip
Inanmadiklarina iligkin Bilgiler:

Anketleri yanitlayan 6grencilerin cinsiyeti % 58,7 erkek (27) ve %41,3 kadmn (19) dur.
Okul Deneyimi II dersinden dénem sonunda alinan notlar, % 50’si (23 6grenci) 60-70
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arasmda, % 45,7 si (21 6grenci)71-80 arasinda ve % 4,3'ti (2 6grenci) 81-90 arasmndadir.
Ogrencilerin uygulama yapilan okullara gore dagilimi % 19,6's1 (9 6grenci) Okul A, %
28,3t (13 ogrenci) Okul B, %26,1'i (12 6grenci) Okul C ve %26,1i (12 6grenci) Okul
D’dir. Anketi 6grencilerin timii (%100) anketin hem birinci uygulanmasinda hem de
ikinci uygulanmasmda Okul Deneyimi-II dersinin yararina inandiklarini belirtmislerdir.

2. On ve Son Uygulamada Anket Maddelerinin Aritmetik Ortalama, Standart
Sapma ve Aralarinda Fark Olup Olmadigina iliskin Sonuglar:

Cizelge-1 de Okul Deneyimi-II etkinlikleri 6lciit almarak belirlenmis etkinlik maddeleri
6n ve son test aritmetik ortalama, standart sapma ve t testi sonuglarina gore anlamlilik
oranlar1 verilmistir.

Cizelge-1. Anket Maddeleri, On ve Son Test Uygulama ve t testi Sonuglar

On test Son Test Anlam
ANKET MADDELERI % | ss | % | ss 2‘;53)1

1.0kul Deneyimi dersi geregi yapilacak olan etkinlikler

planlanmmalidir 4,60 | ,881 | 447 [ ,982 ,514

2. Derse hazirlik ve dersi islemede iyi bir yonlendirme ve

A . . 4,69 | 062 | 447 | ,586 115
agiklamanin nasil olmasi gerektiginin 6grenilmesi gerekir

3. Ogretmenler derslerde 6grencilere sorular sormalidir 3,56 | 1,00 | 3,69 ,812 492

4. Ogretmenler gozlem yaparak, sinifta olup bitenleri

kontrol altinda tutmali ve uygun bir sinif ortami 445 | ,780 | 4,45 ,656 1,00
olusturmalidar.

5. Ogretmenler ogrencilere ev 6devi vermelidir. 293 | ,928 | 2,82 ,973 ,569
6. Bir .fjgrencmln ders kitabim kullanmay1 6grenmesi 445 | 861 | 426 801 229
gerekir.

7. Baz1 dersler veya konular grupla ¢alismay1 gerektirir 3,97 | ,930 3,69 ,915 ,145

8. Bir 6gretmen dersi i¢in calisma yapraklar:

4,28 | 910 | 3,56 | 1,046 ,002
olusturmalidir.

9. Ogretmenler dersten 6nceki planlama sirasinda, ders

boyunca ve dersten sonra degerlendirme yapmalidir. 434 | 849 1 439 | 714 776

10. Ogretmenler test hazirlama, puanlama ve analiz

bilgisine gereksinim duyarlar 426 | 828 | 415 729 535

11. Ogretmenler ders planlarken 6gretim teknigi olarak

benzetimden (simiilasyon) yaralanmalidir. 345 | 861 | 358 | 956 A7

12. Ogretmenler bir konu ile ilgili olarak bir dizi
ogretme-6grenme etkinligi tasarladiktan sonra ders 454 | ,835 | 4,39 774 ,391
plani hazirlamalidirlar.

TOPLAM | 4,13 | ,351 | 3,99 | ,395 ,075

Uygulama sonunda anlamli ¢ikmasa da 6grencilerin Okul Deneyimi-II iginde yeralan
ogretmenlerin derslerde 6grencilere sorular sormasi ve ogretmenlerin ders planlarken
ogretim teknigi olarak benzetimden (simiilasyon) yararlanmasi ve 6gretmenlerin dersten
onceki planlama sirasinda, ders boyunca ve dersten sonra degerlendirme yapmasi ile
ilgili etkinliklere ikinci uygulamada daha fazla puan vermislerdir. Buna gore
uygulamadan sonra bu konulardaki tutumlarinda az da olsa art1 yonde bir degisiklik
olmustur. Ogretmenlerin benzetim teknigini kullanmalar:1 gerektigi ile ilgili olumlu
yondeki bu tutum degisikliginin bir nedeni, 6gretmenlerin bu teknigi “drama” ile es
tutmalarindan kaynaklanabilir. Clinkii 6gretmen adaylarinin ¢cogunlugunun bu etkinlik
konusundaki raporunda daha ¢ok drama yapildig1 belirtilmistir. Ogretmenlerin gozlem
yaparak, smifta olup bitenleri kontrol altinda tutmasi ve uygun bir sinif ortami
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olusturmasi ile ilgili etkinlik 6n ve son testten sonra aym kalmistir. Yani bu konuda
ogrencilerin tutumlarinda bir degisme olmamuistir. Kalan diger etkinliklerin tiimiine ait
on ve son test ortalamalarina bakildiginda son testte bir azalma oldugu goriilmektedir.
Buna gore dgrencilerin s6zkonusu etkinlikler agisindan tutumlarinda eksi yonde bir
degisme olmustur. Bunlardan anlamh (p< .10) ¢ikan etkinlik, 6gretmenin dersi igin
calisma yapraklar: olusturmasidir.

On ve son testin biitiinii agistndan Okul Deneyimi-II uygulamasi sonucunda anlaml (p<
.10) olarak bir fark bulunmustur. Buna gore grenciler genel olarak etkinlikleri son testte
daha az puanlamuslardir. Yani tutumlarinda eksi yonde bir degisme olmustur.

1. Cikan Sonuglar Acisindan Cinsiyet, Okul Deneyimi II Dersinden Alinan Not ve
Uygulama Yapilan Okulun Farkliliklar::

Ogrencilerin 6n ve son testten aldiklari puanlar arasindaki farkin tutumlarinda eksi
yonde bir degisme olduguna iliskin bir sonug ¢ikardigia daha once deginilmisti. Bu
noktada sdzkonusu farkin bagimsiz degiskenler acisindan gecerli olup olmadigina
bakilmistir.

3.1 Tutumdaki Eksi Yonde Degisimin Cinsiyet Acisindan Farki:

Yapilan t testi (t= .827)sonucunda stzkonusu degisim agisindan cinsiyetler arasinda bir
fark olmadigi ortaya cikmistir. Buna gore erkek ve bayanlarin tutumlarindaki eksi
yondeki degisim aymudir.

3.2 Tutumdaki Eksi Yonde Degisimin Okul deneyimi II dersinden Alinan Notlar

Acisindan Farki
Yapilan varyans sonucunda Okul Deneyimi-II dersinden alinan notlarin tiimii agisindan

tutumlardaki eksi yonde degisimin bir fark icinde olmadig: anlasilmustir (f=1,305). Yani
Okul Deneyimi-II dersinden ka¢ puan almis olurlarsa olsunlar baslangicta yiiksek
oranda benimsedikleri etkinlikleri, Okul Deneyimi-II dersi geregi yapilan uygulama
sonrasinda, daha az benimser olmuslardir.

3.3 Tutumdaki Eksi Yonde Degisimin Uygulama Yapilan Okul Acisindan Farki

Okul Deneyimi-II dersinin uygulamasmin yapildigi okullara giden 6grencilerin
puanlarinda, tutumdaki eksi yondeki degisimin, bir fark iginde olup olmadigmna bakmak
i¢in tek yonlii varyans analizi yapilmis ve sonug asagtya ¢itkarilmistir.

Cizelge-2. Tutumdaki Degismenin Okul Deneyimi II Dersinin Uygulandig:
Okullara Gore Farkina fliskin Varyans Analizi Sonuglari

Okullar KT SD KO F Anlamlilik
Gruplar Arasi 1,487 3 ,496 2,137 ,110
Gruplar i(;i 9,742 42 ,232
Toplam 11,229 45

En diigiik anlamlilik testi (LSD) sonucunda Okul C ile diger tiim okullara arasinda
anlamli farklilik ortaya ¢ikmustir. Yani, Okul C hari¢ ti¢ okulda &grencilerin
tutumlarinda eksi yonde bir degisim olmustur. Brooker ve Service (1999:151) de,
“uygulama okullar1 bir segkiye tabi tutulmadan belirlenirse ancak 6gretmen adaylarinin
gercek bir diinyada olabilecekleri” belirtilse de ogrencilerin uygulamaya karsi
tutumlarmni olumsuz etkileyen okullar konusunda bir seckinin yapilmasi kaginilmaz
goziikmektedir. Nitekim, YOK (2001: 5)’nun bir okulun uygulama okulu olabilmesi
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icin koydugu 6l¢iitler de bu kaginilmazligi dngérmektedir.

Cizelge-3 .En Duistik Anlamlilik Testine (LSD) Gore Tutumdaki Degismenin Farkl
Yasandig1 Okullar

Okullar On Test Son test

N W SS W SS
Okul A 9 4,3241 ,2959 4,0648 ,4944
Okul B 13 4,2756 ,3558 4,0192 ,3651
Okul C 12 3,8958(*) ,3317 4,0625(*) ,3556
Okul D 12 4,0694 2726 3,8611 ,3994
Toplam 46 4,1322 ,3516 3,9982 ,3950

(*) Tutumunda olumlu yo6nde degisimin yasandig1 6grencilerin okulu

Okullara gore dgrenci tutumlarindaki degisimin bu farki kuskusuz cesitli nedenlere
dayandirilabilir.

Sozkonusu ti¢ okuldaki ©grencilerin tutumlarindaki bu eksi yonde degisimin
nedenlerinin neler olabilecegi 6grencilere agik uglu bir soru seklinde sorulmus ve
ogrenciler nedenler konusunda sunlar1 s6ylemislerdir:

Ogrencilerin yaklastk %70'i uygulama okullarimin kapasitesinin yetersizliginden,
okullardaki dersler ile Okul Deneyimi II dersinin iceriginin birbiriyle uyusmadigmndan,
okullardaki 6gretmen ve yoneticilerin Okul Deneyimi II dersi konusunda ilgisizliginden
ve bilgisizliginden s6z etmislerdir. Oysa aday Ogretmenlerin alan deneyimlerinin
kalitesinde uygulama o6gretmenlerinin 6nemli bir etkisi vardir (Shantz 2000: 294).
Ogrencilerin %20’si uygulama okullar1 ile fakiilte arasinda iletisim yetersizliginden ve
uygulama 6gretim elemaninin okullar ziyaret etmediginden soz etmektedirler. Turley
ve Beach (1999: 490)'a gore, ogrencinin okul deneyiminden yararlanmasinin 6nemli
Ogeleri tiniversitedeki hazirligir ve uygulamaya gittigi okulun olanaklaridir. Nitekim
Buyurgan (2001:38), “Okul Deneyimi I uygulamast ile ilgili bir calismasinda uygulama
ogretmenleri ile koordinatorler arasindaki iletisimden ve verecekleri hizmetlerin
aksamadan stirdiiriilmesinden” soz etmektedir. Ogrencilerin % 10 ise okul deneyimi II
dersinin yapildigi donemde diger dersler agisindan yogun olduklarindan ve
uygulamaya gitmeden once yiiksek olan beklentilerinin sonra hayal kirikligiyla
sonuglanmis olmasindan s6z etmislerdir.

SONUC VE ONERILER

Sonug olarak, 8gretmen adaylar1 Okul Deneyimi II dersi uygulamasina gitmeden once
daha olumlu bir tutum icindeyken uygulamadan sonra bu tutumlarinda anlamli bir
olumsuzlasma meydana gelmistir. Bu olumsuzlasma o6zellikle “calisma yaprag:
olusturma” etkinliginde daha fazla olmustur. Genel olarak o6gretmen adaylarinn
tutumlarinda meydana gelen bu olumsuzlasmay1 etkileyen degiskenlere bakildiginda
cinsiyetlerinin ve dersten aldiklari notun énemli bir etkisinin olmadig1 anlagilmistir. Ote
yandan uygulamanin yapildigi okullar agisindan o6nemli bir farkliligin oldugu
goriilmiistiir. Bunun o6nemli bir nedeni, gogunlukla, miifredat ve bazi okullarda
uygulamadan sorumlu yonetici ve 8gretmenlerin ilgisizligi gibi gozitkmektedir. Ayrica
aday ogretmenler, tiniversitede gretim tiyesi say1 ve nitelik yetersizliginin bir baska
neden oldugundan sz etmislerdir.

Ogretmen adaylarmin tutumlarinda genel olarak meydana gelen olumsuzlagma ve bu
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olumsuzlasmay: meydana getiren nedenler temelinde 6nlemler almak gerekmektedir.
Bunun icin 6zellikle daha fazla olumsuzlasma yasayan etkinliklerin “gercek diinya” daki
uygulama ile iligkilendirilmesi 6nemli bir adim olabilir. Ote yandan uygulama ile iligkili
cevrelerin Okul Deneyimi-II etkinlikleri ve isleyisi konusundan nitel ve nicel anlamda
yeterli hale getirilmeleri ve aralarinda etkilesimi kolaylastiran diizenlemelerin yapilmasi
bir diger 6nemli adim olabilir.

Ayrica, yurtrlikteligi oldukca yeni olan Okul Deneyimi-II dersi ve uygulamasinin daha
nitelikli 6gretmen yetistirmeye yonelik bir icerige dontisttiriilebilmesi igin teori ve pratik
konusunda kapsamli arastirmalarin yapilmas: da ¢nemli bir ¢aba olacaktir. Bu caba
ozellikle 6gretmen yetistiren herbir egitim fakiiltesinde ilgili akademisyenlerce yapilmali
ve yerel diizeyde karsilasilabilecek sorunlar bu anlamda ¢6ztimlenmelidir.
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FRANSA VE IsPANYA’'DA AKADEMIK MESLEK: DEGISIM VE
SORUNLAR

Dog. Dr. Nejla KURUL TURAL"

OZET Fransa ve fspunyu’da akademik meslek, demografik, ekonomik, toplumsal ve
teknolojik gelismelerin baskisini son zamanlarda yogun bir bicimde hissetmektedir.
Akademik meslek, degerlendirme ve hesap verme, 6gretim elemanlarimin rolleri ve
islevleri ve ise alma kaliplar: ag¢ilarndan temel bazi degisikliklere taniklik ediyor.
Bu makale, sz konusu gelismelere iligkin olarak Fransa ve Ispanya’da, akademik
meslegin karst karstya kaldig1 ikilemleri ve problemleri incelemektedir.
Anahtar Sozciikler. Akademik meslek, ogretim elemani alim ve akademik
ilerlemeler, 6gretim elemani rolleri ve islevleri

ABSTRACT  Academic profession in France and Spain is currently under considerable pressure
due to a complex array of demographic, ekonomic, social, and technological
developments. The profession has recently witnessed some shifts in the areas of
assessment and accountability, faculty roles and functions, and recruitment
patterns. This article examines a number of dilemmas and problems in the
profession owing to these developments.

Key Words. Academic profession, faculty recruitment, promotion, faculty roles
and functions.

Akademik Kimlik Uzerine

Giintimiizde bilim insani ya da 6gretim tiyesi olma, tiniversite icinde bir maas karsilig
calisan “kamu gorevlisi” ya da meslek elemam yahut bilgi iscisi, bazilarma gore
“entelektiiel” olarak, yaklasima gore farkli algilanan bir konu olmustur. Akademisyenler,
kamu ve 6zel kesim kurum ve kuruluslarinin meslek elemanlarini yetistirme sorumlulugu
nedeniyle de “bir meslegin derin bilgilisi” olarak da tamumlanirlar. Ancak onlar1 kamu
hizmeti gorevi yapan diger memurlardan ayiran temel 6zellik, meslegin yerine getirilmesi
siirecinde arastirma ozgiirliigtinden dogan ayricaligidir. Eger meslek varolan mesleki bilgi
birikimini geng kusaklara aktarmakla smurli olsaydi, 6gretim tiyeligi “kamu hizmeti goren derin
bilgili memur” kategorisi icine almabilirdi. Ancak 6gretim tiyeliginin en 6nemli boyutlarmdan biri
olan “arastirma” yoluyla yeni bilgi tiretimini miimkiin kilma ozelligi ve bunu olanakli kilan
akademik ozerklik, 6gretim tiyeligini, “entelektiiel” tammmlamasina da yaklastirmaktadir.

Benda'nin deyisi ile (Said, 1994, s. 23) gercek entelektiieller, “6ziinde pratik amaglar giitmeyen
faaliyetler ytirtiten”, bir sanat ya da bir bilimle ya da metafizik spekiilasyonla ilgilenmekten
keyif alan, 6zetle manevi avantajlara sahip olan, yani bir bakima s6yle diyen kisilerdir: “Benim
kralligim bu diinyann kralligr degil”. Oysa bilginin tiretilmesi ya da dagitilmasiyla baglantili
herhangi bir alanda calisan herkes, Gramsci'nin tarumiyla bir entelekttieldir. Fransiz filozof
Michel Foucaolt “evrensel entelektiielin yerini (bununla muhtemelen Jean-Paul Sartre’i
kasteder) 6zgtil entelektiielin, belli bir disiplinin iginde cahisan, ama uzmanhgm her bicimde
kullanabilen entelekttielin aldigini sdylemistir”. Said (1994, s.27), entelektiiel imgesinin ayrmti
yigim arasinda yriitiilmesi tehlikesi i¢inde bulundugunu ifade etmekte ve “entelektiielin
toplumda, sadece kimliksiz bir profesyonel, salt kendi isine bakan bir siufin yetenekli bir tiyesi
olmaya indirgenemeyecek 6zgiil bir kamusal role sahip bir birey oldugunda 1srar etmektedir.
Said (1994, s. 27), entelektiielin toplumdaki roliinii asagidaki sozleriyle agmaktadr:

* Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ogretim Uyesi
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“Bence merkezi 6nem tastyan olgu sudur: entelekttiel belli bir kamu icin ve o
kamu adina bir mesaji, goriisti, tavri, felsefeyi ya da kaniy1r temsil etme,
cisimlestirme, ifade etme yetisine sahip olan bir bireydir. Bu roliin 6zel ve
ayricalikli bir boyutu vardir ve kamunun gtindemine sikinti verici sorular
getiren, ortodoksi ve dogma {iretmektense bunlara karsi ¢ikan, kolay kolay
hiikiimetlerin veya biiytik sirketlerin adami yapilamayan, devamli unutulan
ve siimen alti edilen insanlari ve meseleleri temsil etmek igin var olan biri
olma duygusu hissedilmeden yapilamaz. Entelektiiel bunu evrensel ilkeler
temelinde yapar: Ttim insanlarin diinyevi giiclerden ve tilkelerden 6zgiirliik
ve adalet konusunda dogru diiriist davrams standartlar1 beklemeye haklar:
vardir; bu standartlarin kasti veya gayri ihtiyari ihlallerine taniklik edilmeli ve
cesaretle karsi konulmalidir.”

Jacoby “Son Entelektiieller” adini tastyan kitabinda su tezi savunuyordu (Said, 1994, s.71):
ABD’de “akademik olmayan entelektiiel” tamamen ortadan kalkmis, onun
yerini de kendilerinden baska kimsenin anlamadig1 bir jargonla konusup
yazan iirkek tiniversite mensuplarindan olusan bir grup almustir ki onlar1 da
toplumda kimse umursamamaktadur.

Jacoby bunun nedenlerini kentli olusu agir basan entelektiielin varosa kagis, saflar1 terk eden
Beat kusagimn sorumsuzluklary tiniversitenin genislemesi ve eskiden bagimsiz olan
Amerikan solunun kampiislere stiriiklenmesi ile agiklamustir. Said’e gore bunlarm
sonucunda giintimiiz entelekttieli giivenli bir kazanci olan, dersligi disindaki diinya ile ilgisi
kalmayan, “kabuguna cekilmis bir edebiyat profesérii olup ¢ikmustir”. Jacoby, bu tiir
insanlarmn  toplumu degistirmek icin degil, akademik kariyer yapmak i¢in yazdiklarm
belirtmektedir.

“Bilim “gercegin bilgisi’, bilim insan bdyle soylu bir misyonun tastyicist”.... {iniversitenin de

evrensel bilgi tiretilen, her seyin smursizca ve dzgiirce tartisildigi ‘'mekan’ oldugu bicimde
genel-gecer bir anlayis egemendir” (Bagkaya, 1999, s. 57). Bu goriis ne denli gercegi
yansitmaktadir? Ogretim tiyeleri ve diger arastirmacilar, aragtirma konularmi segerken
gercek ozgiirliige sahip midirler? Ozgiirligiin onlar icin bedeli ne olabilir? Bilimi ve daha
6zelde de bir akademisyenin arastirma giindemini etkileyen etkenler ¢ok cesitlidir. Kuskusuz
bu makalede tiim bu sorularin yanitlar1 aranmayacaktir. Bununla birlikte, akademik meslek
ve meslegin en 6nemli 6zelligi olan akademik 6zerklige kisaca incelendikten sonra Fransa ve
Ispanya’da akademik meslekteki degisim ve sorunlar ele aliacaktir.

Universite Ozerkligi ve Akademik Ozgiirliikk Kavrami

Ucretleri, genelde kamu kesimince ddenen ve gesitli kamusal sorumluluklar tastyan 6gretim
tiyelerinin emek stirecini digerlerinden ayiran en énemli 6zelligin akademik 6zerklik oldugu
iddia edilebilir. Fransa ve Ispanya’da isgiicii piyasalarmin genelde isleyisine gecmeden 6nce
bu kavramin gergevesinin ¢izilmesi énemli olmaktadir.

Ozerklik, ister birey ister kurum diizeyinde tanimlansm, kendi diisiince ve iradesine gore
karar verebilme ve bdylece kendi kendini yonetme yetkisi ve hakkma karsilik gelir.
Universite 6zerkligi de bu kapsamda onu, siyasi giiciin etkisinden uzak tutmak ve kendi
organlar eliyle yonetilmesini saglamak yoluyla yasama gecirilebilir. Temelinde kuskuculuk
yatan bilim, ancak 6zgiirce soru soran ve yamitlari arastiran demokratik bir ortamda
yapilabilir.
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Bu kapsamda tiniversite dzerkliginin temelini bilimsel 6zerklik olusturur. Bilimsel 6zerklik,
basta parasal ve yonetsel uygulamalarla, 6zgiir sorular ve yamtlarm etkilenmedigi akademik
ortami giivenceye alir. Bu stireg gerek tiniversite disindan ve gerekse gelecek tiniversite ici
mali ve yonetsel uygulamalarin 6zgtir diistince tizerine etkilerini bertarafa yonelik olmalidir.
OECD’ce 1980'1i yillarda 12 Avrupa tilkesindeki 52 yiiksekogretim kurumu tizerinde yapilan
aragtirma sonucunda, “Bagil Ozerkli Endeksi” adli son kararlart kimin verdigine iliskin bir
gosterge dizisi gelistirilmistir. S6z konusu gostergeye dayanak olusturan bazi konular
sunlardir (Korkut, 2002, s. 115):

1. Rektoriin atama ve secimle gelmesi,

Profesorlerin atanmasi,

Ogretim tiyelerinin maas terfii,

Yeni fakiilte kurulmasi,

Ogretim tiyelerinin kadrolarinin fakiilteler veya diger birimler arasinda dagitiimas,

Diger 6gretim tiyelerinin atanmasi,

Bir egitim programinda ders degisikligi yapilmasi,

Bir fakiiltede yeni bir programin uygulamaya konulmast,

Bir arastirma projesinin kabul{i.

O PN PN

Kuskusuz yukarida belirtilenler ve eklenebilecek digerleri tiniversite 6zerkligi ile ilgilidir.
Ancak esas soru, akademisyenlerin aragtirma gitindemini belirleyen bilingli (ve biling dis1)
tercihlerinin 6zgtirce ac1ga vurulup eyleme gecirilip gecirilemedigi ve bunlarmn sézle ve yazi
ile ifade edilip edilemedigidir.

Akademik ozgiirliik basit bir kavram olarak goriinmekle birlikte, tanimlanmasi oldukga
gucttr. Bu kavram ozellikle 19. yiizyll Almanya’sinda arastirma yonelimli Humboldt
tiniversitesinde tanimlanmustir. Humboldt tiniversitesinde kavram, 6gretme ve &grenme
ozguirliigii olarak tamimlanmustir. Akademik 6zgiirliige iliskin bu kavramlar, profesoriin
uzmanlik alanindaki parametrelerine ve smuf iginde profesore 6zel bir koruma saglar.
Baslangictan beri tiniversite, bilgiyi arama ve doniistiirmeye adanmis 6zel bir yer olarak
diistiniilmiistiir. Ister laik, ister dini esas alsm otoritelerden, tiniversiteye 6zerkligin belli bir
derecesine izin vermesi beklenmistir. Bununla birlikte, akademik ozgiirliik asla sonsuz
olmamustir. Ortacag tiniversitesinde hem kilise hem de devlet, {iniversitelerde 6gretilenler
tizerinde kati bir denetim uygulamaya calismuslardir. 19. ytizy1l Alman tiniversitesinde
akademik ozgiirliik, arastrmay1 da kapsayacak bicimde genisletilmistir. Profesorlere
arastirma ve smifinda ve laboratuarinda ifade i¢in neredeyse smursiz 6zgiirliik verilmistir.
Ancak akademik ozgtirlik daha genis politik ve toplumsal sorunsallarmn ifadesinin
korunmasma olanak taniyacak bicimde genisletilmemistir. On dokuzuncu ytiizyilin
sonlarinda, arastirma tiniversitelerinin Atlantik'i asmast ile akademik ozgiirliik kavrami
genislemistir. Yirminci ytizyilln ilk yillarmda Amerikan Universite Profesorleri Dernegi
(AAUP) akademik ozgiirliigii sadece uzmanlik alam smurlar1 iginde degil, tiim konular:
kapsayacak bigimde, smif ve laboratuar icindeki ozgtirliik olarak tanimlamustir. AAUP
kavram ile, tiniversite disinda ifade ozgirligini koruma ile de baglanti kurmustur.
Profesorler, degerli toplumsal elestirmenler olarak diisiiniilmiis; tiim konularda o©zel
konusmalar1 ve yazmalar1 giivence altina alinmustir (Altbach, 2001).

Bu konuya iliskin tartismalar, akademik kurumlarin ya da ¢gretim elemanlarmin sahip
oldugu hak ve ozgiirliiklerin bazi ytiktimliiltikleri de getirip getirmedigi iddialar ile ilgili
konularda dogmaktadir. Ornegin, bazilari, iiniversitelerin agik bir politik durusa sahip
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olmamast ve politik tartismalar ve hareketlerin ag1 icine diismemesi gerektigini ileri
stirmektedirler. En iyi amag ¢oztimlemesine ulagmak i¢in akademik kurumlarin ve bireylerin
dogrudan bu tiir catismalarin disinda kalma sorumlulugu oldugu ileri siirtilmektedir.

Brown ve Thornton’a gore (1965, s.51), akademik ozgiirliigtin esasi, anlasmazliklarda,
gercegin yanlisa tistiin gelecegine inanmaktir. Bilim insanmnin bilgi yolunda gercegi arama ve
gercegi iiyesi oldugu disiplinin acik forumlarinda gozlemledigi gibi sergileme hakkim
korumak igin akademik ozgiirliik ilkesi kabul edilmistir. Bu ilke sayesinde bilim insani,
saglanan zaman, para, kiittiphane ve laboratuar olanaklariyla arastirma kapilarmin kendisine
actk oldugunu gorecek; yaratict ve kendine 6zgii bir tarz iginde bilimle ugrasmaya
ozendirilecek; buluslarim smuflarda ve dergilerde yaymmlamasi istenecek, yaygm kabul
gormeyen goriisleri ve tartismalara neden olacak buluslar ytiztinden dogacak tepkilere kars1
korunacaktir. Ancak bu kosullar altinda, bilimde ilerleme olabilir ve toplumun gotneng
diizeyi ytikselebilir. Bu ilke icin, agilimlar sunlar olabilir (Brown ve Thornton, 1965, s.51-53):

e Eger tiniversitelerde 6nemli sorunlarin tartisiimasi engellenir; bu sorunlarin ¢oztimiine
yonelik arastrmalarin yapilmasi yasaklanur; karsit gortistekiler susturulur ve her seye boyun
egme tercih edilir hale gelirse, bu, hem toplumun hem de insanligin sonunu getirir.

e Her akademisyen, kendine saygimn, bilim insanna yarasir biittinltigtintin, dustinsel
ozgurliguntn bir koruyucusu olarak akademik o6zgiirliige gereksinme duyar. Bununla
birlikte, bilim insari, akademik oOzgiirligiin sagladigi korunma kadar, bu o6zgtirligin
dogurdugu sorumluluklari da kabul etmelidir.

¢ Akademik ozgiirliik, {iniversitelere en yetenekli ve en kusursuz kimseleri toplamanin en
etkili ve gekici yoniinti olusturur.

o Akademik o6zgiirliigtin kamu yararma katkisma gelince, anlasmazlik ve kararsizliklar
diinyasinda, gtivenlik, en derin anlayislarda ve bilgide aranmalidir. Ancak devaml
incelemelerle kuramlarmuzin kabule deger ve inanglarimizin dogru olduklarindan emin
olabiliriz.

Hook’a gore (1973) akademik 6zgiirlitk mesleki bakimindan yeterli kimselerin, yetki alanlar1
icinde, goriislerine gore gercegi arayip bulmasi, yazilariyla aciklamast ve dgretmesidir. Bu
disiplinlerde gerceklerin aranip saptanmasi igin zorunluluk olan kosullar ve ussal
yontemlerin disinda kontrol ve otorite kabul etmez. Kavramin, kuram ve uygulamasm
gelistiren iilke Almanya’dir. flk olarak Prusya’da (1810) Berlin Universitesinin kurulusu
esnasinda, kavramim ortaya konuldugu zaman siyasi demokrasi bakimindan Ingiltere ve
Birlesik Devletlerde buna benzer bir olusum ve siire¢ yoktu. Almanya’da “akademik
ozgtirlik” baslangicta “6gretme ve 6grenme 6zgtirltigii olarak (Lehrfreiheit ve Lernfreiheit)
olarak tamimlanmisti. Yukarida verilen akademik ozgiirliikle ilgili tanimlamadan bazi
sonuglara ulasabiliriz (Hook, 1973, s.29-30):

1. Akademik 6zgiirliik gercegi d6gretme 6zgiirliigii olarak degil, gercegi arama dzgtirltigi
olarak tarif ediliyor. Eger akademik o6zgtirlitk gercegi dgretmek degil, aramak hakki ise,
ogretim elemanlarmin arastirmalarinda yonetsel, dini, ekonomik veya siyasal engellerle
karsilasmamasi gerekir.

2. Akademik ozgiirliik yaygin kanimnin tersine, bir insan veya vatandas niteligiyle sahip
olunan bir hak degil; mesleki yonden yeterli kisilerin hakkidir. Yetkin bir 8gretim tiyesi, yetki
alaninin sinirlart icinde, samimi ve diirtist bir bi¢cimde ulastigi sonuglar: agiklayabilir.
Akademik 6zgiirliik diirtist bir arastirmanin sonucu olmak kosuluyla, biitiin gortislere agik
olmaktir. Akademik dzgtirliik kapsaminda 6gretim {iyeleri mesleki etik kurallarma gore
davranmak zorundadir.
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Akademik meslegin en 6zgiin yanm olusturan akademik 6zerklik, meslegi salt “kamu
gorevlisi” konumundan “entellektiil” kimlige tasima gizilgiictinii iceren bir siireci de
tanimlamaktadir. Bununla birlikte, meslegi sarmalayan yonetsel, ekonomik, toplumsal ve
teknolojik gelismeler akademik 6zerkligi asindiran bir etki yaratmaktadr.

Fransa ve Ispanya’da Akademik Meslek

Degisen Universiteler

Fransa. Fransa'da, ytiksekogretim hizmeti, 19. ylizyildan bu giine dek biiytiik 6l¢tide kamuca
sunulmustur. Tarihsel olarak agir bir merkeziyet¢i yapiun etkilerinin gorildigii
yiiksekogretimde kurumsal 6zerklik, son yillarda artmasina karsmn, diger Avrupa {ilkeleriyle
kiyaslandiginda smurhdir. Yiiksekogretim kurumlarmmn denetimi, smurli diizeyde yerel
otoritelerin, biiytik dl¢tide merkezi yonetim iginde gesitli bakanliklarca saglanmaktadir. Basta
Egitim Bakanlig1 ve diger bakanliklar, tiniversiteler ve diger kamu kurumlarma parasal
kaynak saglamakta ve denetlemektedir (Chevaillier, 2001).

Bugiin Fransa’da farkli kategorilerde yiiksekogretim kurumlar1 vardir. Bunlar asagida
siralanmustir (Chevaillier, 2001):

o Kamu Universiteleri: 1998 de 87 kamu iiniversitesinde 1.400 bin grenci kayithdr.

o Ogretmen Yetistiren Yiiksekogretim Kurumlari. Sayilari 28 bulan bu niteliklerdeki
kurumlarda, 80 binden fazla 6grenci kayithdur.

e (Cogu Katolik) Ozel Universiteler (5) ve Kolejler (14). Bu kurumlarm 6grenci sayilari 22
bin dolaymndadir; toplam 6grenci sayisiin % 1'inden azini olusturmaktadirlar.

¢ Yiiksekokullar.

¢ Glizel Sanatlar ve Uygulamali Sanat Okullari.

¢ Bagimsiz Okullar.

Kamu ytiksekogretim kurumlarinda en ¢ok kadrolu (tenure) personel bulunmakta ve bunlar
kamu galisan statiisiinde yer almaktadirlar. Universitelerde akademik personel cok katmanl
bir nitelik gostermekle birlikte, son yirmi yillik donemde yapilan reformlar yoluyla, meslek
ici hiyerarsi azaltlmaya calisimustir. 1960'lar ve 1970'lerde, tiniversitelerin hizhi
genislemesinin bir sonucu olarak, pek ¢ok yari-zamanl geng asistanlar ile sozlesmeli personel
almmustir. 1984 Yiiksekogretim Yasasi ile hiikiimet gerek doktora calismalarmi, gerek
akademik Kkariyerin yeniden diizenlenmesini ve akademik olmayan personelin
pozisyonlari farklilastiran bir yasa ¢ikarmustir (Chevaillier, 2001). Fransa’da yiiksek 6gretim
sisteminde degisimin en énemli boyutunu, artan yiiksekogretim talebini karsilamaya yonelik
olarak akademik personel istihdamu olusturmustur.

Ispanya. Diger Bat1 tilkelerinde oldugu gibi, ispanya’da da yiiksek 6gretim sistemi, son
yillarda biiyiik olctide biiytimiistiir. 1982'de sayilar1 41.600ti bulan akademik personel
say1s1, 1999da 77. 800’e yiikselmistir. 1980-1981 6gretim yilinda 649 bin olan 6grenci sayisi
1998-1999 6gretim yilinda 1.579 bine ulasmustir. Artan talebi karsilamak ve biiytimeden
kaynaklanan sorunlari ¢ozmek i¢in arayislar, biiyiik olgtide artmistir. Bu hizli biiytimeye ek
olarak, Ispanya yiiksekogretiminin yasal dayanaklari da oldukga degismistir.
Yiiksekogretimdeki reformlar 15 y1l 6nce baglamus ve uygulamaya konmustur. Son yirmi yil
icindeki hizli biiytime ve yiiksek 6gretim mevzuatindaki degisiklikler, hem akademik
personelin isttihdamim hem de meslege iliskin algilar1 degistirmistir (Mora, 2001).

Ispanya’da yiiksekogretim sistemi, hemen hemen tiim {iniversiteleri kapsayan bir 6zellige
sahiptir. Ulkede 48 tiniversite ile toplam &grenci sayisiin sadece % 6’sina egitim sunan 16
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ozel ytiksekogretim kurumu vardir. Yiiksekogretimde {i¢ tiir program uygulanmaktadir.
Bunlardan birincisi, mesleki yonii agir basan ve ¢ yil siiren kisa dénemli programlardir
(diplomatura). Ote yandan bes ya da alt1 y1l siiren uzun dénemli programlar, ikinci grubu
olusturmaktadir. Son olarak, iki yillik ders dénemi ve uzun dénemde arastirma deneyimi
kazandiran bir tez calismasin gerektiren doktora derecesi vardir. Ttim kamu {iniversiteleri ve
boliimleri formal olarak arastirma birimleridir ve doktora programlari sunarlar. Dogal olarak
tiniversitelerdeki akademik personelin arastirma sorumluluklart bulunur. Yiiksekogretimin
bugiinkii yapisini, 1983’'te Universite Reform Yasast (Ley de reforma Universitaria, LRU)
cizmektedir. Bu yasa, ytiksek 6gretim kurumlar ile ilgili cok sayida degisikligi giindeme
getirmistir. LRU ile tiniversiteler 6zerk nitelige kavusmuslar; tiniversitelerin dogrudan
sorumlulugu, merkezi hiikiimetten 17 6zerk bolgeye aktarilmustir. Bu yeni yasal olusumda,
gtic paylasimu asagidaki bicimde olmustur (Mora, 2001):

1. Genel akademik konular, tiniversitelerin calismasmm saglayan yasalar, akademik
programlarin Srgtitlenmesine iliskin genel prosediirler ve ulusal arastirma programlarmin
finansmamn konularmda karar veren merkezi hiikiimet;

2. Bolgedeki yiiksekogretimin planlanmasi ve tiniversitelerin finansmanindan sorumlu
bolge hiikiimetleri;

3. Universite igi 6rgiitlenme, programlar ve ders igerikleri, kadrolu ve sozlesmeli personele
iliskin politikalar (kamu calisanlari ile ilgili genel kurallarla smirlandirilmistir), 6gretim ve
arastirmamin orgiitlenmesi ve biitce yonetimi konularindan sorumlu tiniversiteler;

4. Dis etkenlerin etkisi alinda olmaksizin, icsel giicii elinde bulunduran ve akademik
yagsamun en kiiciik ayrintilarinda karar veren akademisyenler, akademik olmayan personel
ve 6grenciler.

1978 Ispanya Anayasasi, LRU tarafindan gergeklestiren tiniversite dzerkligini tanimaktadr.
Anayasa Mahkemesinin en son kararinda 6zerklik, kurumun kendi ayricalig1 olmak yerine,
tniversite toplulugunun (6gretenler ve 6grenenlerin) 6ncelikli hakk: olarak yorumlanmistir.
Anayasa Mahkemesinin yorumu, More’a gore (2001), iki olumsuz etkiye sahiptir. Bir yandan
bu yorum, tiniversite toplulugunun cikarlarmi temsil eden Amerikan Universitelerindeki
miitevelli heyeti gibi dis organlarin varligma izin vermemektedir; ctinkii dis kurullarm
ozerkligin bu yorumuna karst ¢ikmasi olasidir. Ote yandan akademisyenlere verilen
kurumsal denetimle ilgili giic ¢ok fazla olmasina karsin, hesap verme (accountability)
sorumlulugu beklenilenden daha diistiktiir. Hesap verme ve toplumsal gereksinmelere,
akademinin yanit verebilirligini giiclendirmek tizere yasal degisiklikler yapmak konusunda,
uzmanlar arasinda genel bir goriis birligi gozlenmektedir.

Ispanya tiniversiteleri tipik bir Napoleonic modeldir. Bu modele gore tiniversiteler, devlet
organinin bir parcasmi olustururlar ve akademisyenler ulusal organlara hizmet eden
memurlardir. LRU {iniversiteleri 6zerk kurumlara dontistiirerek modeli degistirmistir; ancak
akademisyenlerin bu statiisti aym kalmistir. Kadrolu akademisyenler, hala ulusal organlarin
tiyeleri ve devletin memurlaridir.

Ispanya’da hizla artan yiiksekogretim talebi ve olasi Avrupa Birligi etkileri ile yiiksekogretim
sistemi, hem yapisal anlamda hem de {iniversite 6zerkligi kapsaminda degisime zorlanmustir.
Kuskusuz yasal degisiklikler, basta akademik o6zerklik olmak {izere akademik personelle
ilgili pek ¢ok konuyu giindeme getirmistir.

Akademik Personel Siniflamasi ve Meslege iliskin Baz1 Ozellikler
Fransa. Fransa’da akademik personel, {i¢ genis kategoriden olusuyor. Bunlardan birincisi
kendi icinde iki gruba ayrilan kadrolu 6gretim personelidir (tenured teaching staff). Bu iki
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grup “Ogretmenler-arastirmacilar” ile “sadece Ogretimden sorumlu olanlar” olarak
ayrilmaktadir. 1998 de yiiksekogretimde 18 bin profesor, 30 bin dgretim gorevlisi ve 1650
kadrolu asistan (tenured assistant) bulunmakta idi. Kadrolu asistan konumlari, 1984'den
itibaren bosaldikca kapatilmis, bos kadrolara yenileri alinmamustir. Bunlarin sayilar1 15
binden simdilerde 2 binlerin altina diismiistiir. Ikincisi, belli donemler icin istihdam edilen
tam zamanl ya da yari-zamanlh personeldir. Bunlar, kadro konumlarina atanmay1 bekleyen
gen¢ akademisyenler ve uzmanlardan olusmaktadir; tam yetkili olmayan personel veya
konuk personel (2500), gecici asistanlar (temporary assistants) (5300), arastirma bursu verilen
lisans tistti 8grencileri arasindan secilen ogreticiler (instructors), yabanct dil okutmanlari,
tiniversite hastanesi 6gretim personeli olarak siralanabilir. Ugiincii gruptakiler ise ders saati
karsilig1 sozlesme yapilmis 6gretim personelinden olusmaktadir (Chevaillier, 2001).

Fransa’da kamuca finanse edilmekte olan arastirma etkinlikleri, uzmanlagsmis arastirma
kurumlarinca ya da {iniversiteden bagimsiz kamu orgiitlerince yuritiilmektedir. Bu
kurumlar arasinda en ¢ok bilineni CNRS, (National Centre for Scientific Research) 25 bin
personel istthdam etmektedir; bunlarm 11 binden ¢ogu “arastirmaci” iken kalanlar1 yonetsel
ve teknik personel olarak dagilmaktadir. Bu kurumdaki arastirmacilar, dgretim gorevi
yaparlarsa ayrica ek gelir saglamaktadirlar (Chevaillier, 2001).

Fransa’da akademik personelin cinsiyete gore dagilimu biiytik olgiide erkekler lehinedir.
1997’ de kadrolu personel icinde kadin personelin orani %13.7 iken 6greticilerin arasinda bu
oran % 355 tir. Cinsiyet oranlari;, akademik calisma alam ve yasa gore degismektedir.
Fransa’da ytiksek akademik konumlarm genellikle erkeklerce dolduruldugu gézlenmektedir.
Bununla birlikte, tiniversitelerdeki kiz &grencilerin oraminda artisin, gelecekte akademik
personel arasinda kadinlarin sayisinda artisa yol acacagi beklentilerini yiikseltmektedir. Tip
ve hukuk genelde “erkek” disiplini olarak goriilmesine karsm durum degismeye baslamis,
giderek daha ¢ok sayida kiz 6grenci bu fakiiltelerden mezun olarak isgiicii piyasasina
girmistir. Benzer bicimde miihendislik ve fen alanlarinda kadm akademisyenlerin sayisi
azdir, bu alanlarda 6grenim goren kiz 6grencilerin sayisiin da azhg dikkati cekmektedir
(Chevaillier, 2001).

Ispanya. LRU, akademik personelin yasal olarak yapilanmasini biiyiik dlgtide degistirmistir.
Kadrolu akademik personel (tenured akademik staff), kamu calisar statiileriyle ulusal
organin {iyeleri iken ve atanmalari ulusal diizeyde ve Ogretim elemani acig1 olan
tiniversitenin i¢inde yer almadig; bir stirecle gerceklesirken, bu durum degismistir. Yeni yasa
ile profesorler, ulusal organin yerine tiniversitelerinin tiyesi olmuslardir. Akademisyenler,
actk bir rekabet yoluyla diger tiniversitelere gecebilmektedir. Yeni bir profesorliik ve kadrolu
olmayan personel yapisi kurulmustur. Kadrolu konumlarmn sayisi, belirgin bir bicimde
artarken, bunlara ddenen {icretlerde de yiikselmeler olmustur. Bsliim bagkammn kisisel
giictine dayal1 hiyerarsik sistem ve boliim bagkanlar: ulusal loncasinin agir etkisi ¢okmiuistiir.
Yash akademisyenler, meslegin prestij ve toplumsal statii kaybettigini iddia etmektedirler. Bu
muhtemelen dogrudur; ancak bu statii kaybmmun en basit nedeni yiiksekogretimin
kitlesellesmesi ve profesorlerin sayisindaki ¢ok biiyiik artislardir (Mora, 2001).

Ispanyol tiniversitelerinde akademik personel kadrolu ve kadrosuz personel olmak tizere iki
gruba ayrilmustir. Kadrolu personel, kamu gorevlisi stattistinde calisan grupken, kadrolu
olmayanlar tiniversite ile yaptiklar1 bir sozlesme cercevesinde calisan personeldir. Daimi
statiideki personel ti¢ gruba ayrilmaktadir. Bunlar asagida siralanmustir (Mora, 2001:

1. C-Profesor: Bu konumda gorevlendirilebilmek i¢in, en az bes ya da alt1 y1l stiren lisans ya
da ytiksek lisans egitimini tamamlamak gerekmektedir. Arastirma sorumlulugu olmayan bu
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grup akademik personel, ¢ yillik mesleki yiiksekogretim kurumlarinda ders
verebilmektedirler. Bu personel 6gretim gorevlerinin yani sira doktora programlarim da
izlemekte ve yiikselmek igin arastirmalar ytirtitmektedirler.

2. B-Profesér: Bir Amerikan Universitesindeki dogent (associate proffesor) dengi bir
konumu temsil etmektedir. Bu konuma bagvurabilmek i¢in doktora programini tamamlamak
gereklidir Bu grup akademik personel, 6gretim ve arastirma programlarm yiirtitmede tam
bir ozerklige sahiptir. Bu kadrolara atanmak igin tiniversitede g¢alismis olma kosulu
aranmamaktadir.

3. A-Profesér: Bir Amerikan {iniversitesinde tam profesére (full professor) karsilik
gelmektedir. Akademik ve toplumsal olarak en prestijli olan bu grup akademik personelin
kadroya atanmasi icin en az ii¢ yil B-Profesdrii olarak cahismak gerekmektedir. Bu
kadrodakiler, B-profesorleriyle benzer hak ve gorevlere sahiptirler; ancak dogal olarak
stattileri daha ytiksektir.

Ispanya’da sozlesmeli statiideki akademik personel ayrimlari ise asagida belirtilmistir (Mora,
2001):

1. Intern. Bu kategori, tiniversite personeli olarak goriilmez; burslarla desteklenen lisans
ustli  ogrencilerini  kapsar. Burslar, merkezi ve bolge hiikiimetlerince arastirma
programlarimn bir parcast olarak sunulurlar. Bu konum giderek artan bicimde, akademik
hiyerarsinin ilk basmag1 olarak degerlendirilmektedir.

2. Asistanlik. Akademik kariyere baslamis olup lisans tistii egitimin sonuna gelen lisans
tistii 8grencileri icindir. Bu kadro, gelecegin profesor ve arastirmacilarini yetistirmek tizere
LRU'ca tasarlanmustir. Asistanlar, baz1 dersleri verirler ve laboratuar etkinliklerine yardimci
olurlar. Dogal olarak tam zamanl bir konumdur. Bununla birlikte, etkili olmayan 6gretim
personeli olarak goriilmeleri nedeniyle, tiniversitelerde 6nemli bir maliyet unsuru olarak
goriilmekte ve asistanlarn sayis1 giderek azaltilmaktadir.

3. Ogretim gorevlisi (Associate). Bu grup, tiniversite 6gretimine tiniversite dig1 sektorlerden
giris saglayan bir konumdur. Ofretim gorevlisi gorevlendirmelerinde doktora ya da bir
baska akademik derece aranmaz. Yari-zamanh calismayi gerektiren bu konumdaki akademik
personelin, sozlesmeye bagl olarak haftada ti¢ ve sekiz saat arasinda 6gretim ytikleri vardur.
Bu grubun tiniversite icindeki sayis1 giderek artmaktadir.

4. Doktorali Akademik Personel (Associate Doctor). Doktora derecesini alan bireyler igin
tam-zamanli bir konumdur. Bu grubun tcreti, ilk kademe profesoriinkine denktir. Bu
konuma girebilmek igin, doktora programini tamamlamis olmak, tam-zamanli 6gretim
gorevlisi olarak gorev yapmak ve bir sinavdan ge¢mek gerekmektedir.

Cizelge 1'de, universitelerdeki akademik personelin yukarida tanimlanan gruplara gore
sayis1 verilmistir. Goriildugti gibi, akademik personelin yarisi stirekli statiide gorev
yapmaktadir. Ofretim gorevlileri, akademik personelin %37.2’sini olusturan heterojen ve
sorunlu bir grubu olugturmaktadir. Universitelerde kadin akademisyenler, {igte bir
oranindadir ve sayilar1 giderek artmaktadir. Kadin akademisyenlerin oram 1982'de % 24 iken
1997de % 33’e ulasmustr. Ozellikle miihendislikte kadn akademisyenlerin orant
diismektedir. Kadinlarin akademik hiyerarsi icinde oranlari ise oldukga farklilasmaktadir. A
-Profesorlerin % 11'i, B-Profestrlerin % 33'ti, C-Profesorlerin ise % 41'i asistanlarin ise % 47’si
kadmlardan olusmaktadir (Mora, 2001).
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Cizelge 1.Ispanya’da Akademik Personelin Kategorilerine Gore Dagilim1

Tiiri Konumu Sayis1 | Orani
A-Profesor 7.130 9.2
Siirekli Stattilii Personel B-Profesor 23.484 30.2
C Profesor 10.568 13.2
Toplam 41182 | 529
A-Profesor intern 6 0.01

B-Profesor Intern 1.221 1.6
C-Profesor-intern | 1.197 1.5
Ogretim Gorevlisi | 28.980 | 37.2

Sozlesmeli personel Asistan 4.648 6.0
Emeriyus Prof. 435 0.6

Konuk Prof. 213 0.3

Toplam 36.700 | 47.1

Toplam 77.882 100

Akademik Degerlendirme ve Yiikseltmeler

Fransa. Diger tiim memurlar gibi, kadrolu akademik personel de “ulusal” temelde istihdam
edilmektedir. Bunun anlami, tam profesorlerin, concours adi verilen ve Bakan tarafindan
atanmus ulusal panelce “eleme” stirecinin gegerli oldugu bir stirecten sonra, Egitim Bakam
veya Devlet Bagkan gibi {ist diizey devlet yetkililerince atanmalaridir (Chevaillier, 2001).

Universiteler, 6gretim iglevi kapsaminda akademik planlamalarma gore kadro taleplerini
Bakanliga bildirirler. Bu taleplere gore belirlenen cesitli tiir ve sayidaki kadrolar, her yil
parlamentoca onaylanir ve tiniversitelere dagitilir. S6z konusu actk konumlarm oncelikle
tiniversite ici kaynaklardan, tiniversite yonetim kurulunun uygun goriisti ile doldurulmasina
ozen gosterilir. Doldurulamayan konumlar, resmi devlet yayinlarinda ilan edilir. Tam
zamanli stirekli kadrolar, 8gretim gorevlileri ve profesorler icin doktora yapmak zorunlulugu
getirilmistir. 1984'ten beri profesorliik icin ek nitelikler gerekmektedir. Sozlesmeli personel,
bir yillik lisans tistii arastirma derecesine sahip, DEA diplomasi elde eden doktora 6grencileri
arasindan secilmektedir. Yari-zamanli personel igin bigimsel bir gereklilik yoktur; bunlar
halihazirda bir kurumda istihdam edilenler arasindan alinmaktadirlar. Universitelerin, issiz
veya emekli olan kisileri isttihdam etmeleri engellenmistir (Chevaillier, 2001).

Ote yandan kadrolu aragtirmact konumlari, Parlamentonun vyetkisinde Aragtirma
Bakanligi'nca istihdam edilmektedir. Kadrolu arastrma personeli, yiiksekogretim
kurumlarinda isttihdam edilmemelerine karsin, bunlarmn istihdam kosullar ile ilgili bir kag
ozelligi belirtmek gerekmektedir. Birincisi, kamu arastirma kariyeri, doktora derecesini almis
pek ¢ok mezun icin yiiksekogretim kariyerine temel bir alternatiftir. fkincisi, 6gretim ve
arastrma  kurumlari arasindaki transferlerin sayist 6nemli diizeydedir. Kamu
yiiksekogretimi ve kamu arastirma kurumlarmdaki kariyer olanaklari, ise alma kosullar1 ve
O0deme yapisi da dahil olmak tizere birbirine benzerdir. Bu nedenle, ulusal kurumlarin
arastrma birimleri ile tiniversiteler arasindaki yaygmn isbirligi, sektorler arasi transferleri
kolaylastirmaktadir. 1995'te tiniversitelerde yeni istthdam edilen 6gretim gorevlilerinin 20'de
1'i ve profesorlerin 10°da 1'i gesitli arastirma kurumlarindan gelmislerdir. Gegici 6gretim ve
arastirma personelinin istihdam kosullar1 daha esnektir. Kararlar, kurumsal hatta boliim
diizeyinde alinabilmektedir (Chevaillier, 2001).

Yeni istthdam edilen akademik personel, pek cok devlet memurlar1 gibi, belli bir siire deneme
asamasmdan sonra, kendilerine kamu istihdamu statiisiinden ve kendi kategorilerindeki 6zel
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Akademik yiikselmeler konusuna gelince, Fransiz kamu gorevinde her bir kategori cesitli alt
gruplara boliinmistiir. Her bir grup (corps) ise alinma, yiikselme, 6deme, calisma kosullari
ve gorevler bakimindan cesitli politika ve ilkelerle tanimlanmustir. Her bir grup icinde,
ddeme yapisi belirlenmis alt grup ve smiflara ayrilmistir. Ornegin profesérler kendi iclerinde
ti¢ gruba (ikinci, birinci ve ayricaliklilar), 6gretim gorevlileri de ti¢ gruba (ikinci, birinci ve
hors-classe) ayrilmuslardir. En tist smufin ulusal diizeyde toplam icindeki orani % 10 ile
stnurlandirilmstir. 1989’da Bakanlik, personelin farkli kategorilerinin oransal dagilimina
iliskin hedefler koymustur. Buna gore, 6gretim gorevlilerinin profestrlere orani 60/40; ikinci
stnuf /birinci smuf/ 6zel simuf profesorlerinin oranlari 50/40/10; ikinci siif/birinci siuf/ve
ozel dgretim gorevlilerinin oranlar1 28/72/8 olarak belirlenmistir. Bugtinkii oranlar ayni sira
ile 68/32, 53/37/10, 42/51/7 dir. Bununla birlikte, boylesi oranlar disiplinler ve kurumlara
gore epeyce degismektedir (Chevaillier, 2001).

statiiden yararlanmalarin saglayacak kadro giivencesine sahip olurlar.

Ispanya. Ispanyol tiniversitelerinde akademik kariyere baglamanin ti¢ yolu vardir. Kariyere
baslamak icin intern, asistanlik ve 6gretim gorevliligi konumlarina kabul edilmek gerekir.
Profesorler, arastirma projeleri icin intern istihdam edebilirler; bunlara proje fonlarmdan ya
da belli dénemle smurli kamu burslarindan 6deme yapilir. Burslar oldukga sinirlidir; yillik
yaklasik 10 bin dolar civarinda bir deme yapilmaktadir. Internlik, meslege girisin en yaygin
yolu olarak goriilmektedir. Ote yandan asistanhk, akademik kariyere baslamanin daha
diizenli yoludur. Asistanlara ¢ok kiiglik 6gretim yiikii ve laboratuar gorevi verilir; temel
ama¢ arastrma projelerinde deneyim kazanmalarim ve tezlerini tamamlamalarim
saglamaktir. Ote yandan 6gretim gorevliligi ise, uygulamada deneyimli profesyonelleri
meslege cekmenin bir yolu olarak gorece yeni bir uygulamay1 icermektedir. Bu kadro,
asistanhga gore daha disiik maliyetli secenek olarak goriilmektedir. Ispanyol
tiniversitelerinde meslege yeni baslamis akademisyenlerin performansm degerlendirecek
formal bir stire¢ yoktur (Mora, 2001).

Stirekli kadrodaki personel icin akademik yiikselme prosediirleri, ti¢ profestr kategorisi igin
de benzerdir. Siirekli kadroda bir agik oldugunda ya da tiniversite yeni bir kadro agmaya
karar verdiginde, tim adaylara duyurma amaciyla agik bir ilana gidilir. flan konumun
gereklerini karsilayan herkese agiktir. Aday1 segecek jiiri, bes tiyeden olusur. Jiirinin ikisi ilgili
boliimden olurken, diger ti¢ti kamu tiniversiteleri i¢cinde ayn1 alandaki profesorler arasindan
rastlantisal yolla gorevlendirilir. Kurul adaymn 6zelliklerini sunacagr agik bir toplanti yapar;
kapali tarismalardan sonra kurul adaylardan birini onerir ya da hig bir aday1 segmez (Mora, 2001).

Akademisyenlerin bireysel etkinlikleri, arastirma ve 6gretime iligkin stirekli ya da sozlesmeli
personel, ticreti etkileyen ya da etkilemeyen, yiikselmeye dogrudan etkisi olan ya da
olmayan farkli mekanizmalarla degerlendirilir. S6zlesmeli profesérlerin 6gretim etkinlikleri,
tiniversitelerince her bes yilda bir degerlendirilir. Ancak ¢ok giivenilir standartlarin olmamasi
nedeniyle, 6gretimin degerlendirmesi pozitif bir anlayisla yapilir. Ancak meslek etigine
uymayan davranslar sergileyenler icin negatif degerlendirmeler soz konusudur. Bu
mekanizma, her olumlu degerlendirmede stirekli bir ticret artisina neden oldugu igin kidemi
odullendirmenin ek bir yontemi haline gelmistir. Pek cok tiniversitede ogrenciler, her
ogretmeni ve her dersi yillik olarak degerlendirirler. Taramanin sonuglar1 aciktir; ancak
degerlendirilen 6gretici ve tiniversite yonetimi bu kisisel veriye girebilir. Bu taramamn iki
temel yarart goriilmistiir. Universite yonetimi, 6gretim becerileri zayif 6gretim
personelinden ya da dgretmen-6grenci catismasimn oldugu sorunlu durumlardan haberdar
olur. Tkincisi, bu taramalar, gretmenlerin ogretim yaklagimlarim gelistirmede ve 6gretim
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etkililigini ytikseltmede etkilidir. Bu degerlendirmelerin, akademik yiikselmeleri ya da
akademik calisma kosullarin etkileyip etkilememesi konular1 hentiz tartisma asamasindadir.
Baz1 tiniversiteler, yiikselme stirecinde bu sonugclar1 dikkate almaktadir (Mora, 2001).

Her bir disiplinin uzmanlarindan olusan ulusal paneller, bireylerin akademik etkinliklerini
degerlendirmektedirler. Her alti yillik siirede profesorler, en uygun yaymlarm pozitif
degerlendirmeler almak beklentisiyle panele sunmaktadirlar. Ogretim etkinliklerini
degerlendirmenin tersine, bu degerlendirme gorece katidir; arastirma periyotlar: sikca negatif
sonuglar tiretmektedir. Sonu¢ olarak pozitif degerlendirmeler, akademisyenler arasinda
prestij konusu olmaktadir. En 6nemli etkisi, bir ¢ok tiniversitenin ulusal panelden olumlu
degerlendirme almis adaylar: istthdam etme girisimlerine yol agmasidir. Akademik kariyer
icin kuskusuz en kritik ve ciddi degerlendirme stireci, stirekli kadroya atanmak ya da daha
yiiksek konuma ge¢mek icin gerekli olan oposicion olarak adlandirilan rekabetci stiregtir. Bu
asamada hem o6gretim hem de arastirma etkinlikleri, yiikselme ya da 6deme bakimindan
degerlendirilmektedir (Mora, 2001).

Sozlesmeli personelin degerlendirilmesi icin formal bir siire¢ yoktur. Ilke olarak, bu
personelin  Ogretim  ve arastima  etkinlikleri stirekli kadrodaki  personelce
degerlendirilmektedir (Mora, 2001).

CALISMA KOSULLARI

Fransa. Yiiksekogretimde “Ogretici ve arastrmact” konumundaki personelin calisma
zamanlarmnin yarisini 6gretime ve diger yarisi arastirmaya ayirmalar: beklenmektedir. Bu
onlarm Ogretim yiikiiniin nigin aragstrma ile yiikimlii olmayan yiiksek okul
statiisiindekilerin yaris1 kadar oldugunu agiklamaktadir. Ogrencilerle etkilesimin tiiriine,
Ogrenci sayisma ve simflarma gore toplam 6gretim zamanmn agwhklandirilmasi
degismektedir. Ogretim yiikiine iligkin nicel bir tanimlama kurumlar icin gok sayida sorun
yaratmaktadir. Universite ve yiiksekokullarda yonetsel konumlara segilen ya da atanan
akademisyenlerin 6gretim yiikiinde bir azaltma olanag1 olmasma karsin stirekli egitimde ya
da uzaktan egitimde yeni programlar tasarlama, yeni teknolojilerin kullanim1 gibi 6gretim
icinde igerilen diger etkinlikler i¢in pek fazla sey ongoriilmemektedir (Chevaillier, 2001).

Gorevlerinin yalmizca ogretime iliskin olarak tanimlanmis olmasi gercegi, 6gretim
personelinin tam katilmm (total involvement) saglamada kurumlart giic durumda
birakmaktadir. Akademisyenler, énceden 6ngoriilmiis belli saatlerde simifta bulunmakla
tiniversiteye ~ karst  yiktimluliiklerini  yerine  getirdiklerini  diistinmektedirler.
Akademisyenlerin biiyiik bir kismui 6gretimden arta kalan zamanlarmm ¢ogunu ofislerinde
ya da laboratuarlarinda gegirmektedirler. Sonug olarak énemli sayida profesdr ve dgretim
gorevlisi bir ya da iki giniinii tiniversitede, kalan zamanlarm ise kurumdan uzakta
gecirmektedirler. Hesap verme sorumlulugunun olmayisi, yiiksek mobilite ve kurumdan
kuruma gegis olgusuyla agtkca iligkilidir (Chevaillier, 2001).

Profesorler, 6gretim gorevlileri ve sozlesmeli personelin 6gretim yiikii yillik 192 saattir. Her
yil 24 ile 32 hafta arasmnda degisen dénemlerin uzunluguna gore bu miktarlar, haftalik
ortalama 6 ile 8 saat arasinda degismektedir. Ote yandan &gretimin tiiriine gore (seminer,
ders verme, uygulama) dgretim zamar agirhiklandirildig igin, bir profesériin haftalik ders
yiikii en az 4 saat olabilir. Bu miktarin tizerindeki saatler icin ek 6deme yapilir (Chevaillier, 2001).

Yiiksekokullardaki (staff of secondary education status) personelin dgretim yiikii yillik 384
saattir ve bu haftalik 12-16 arasinda saate karsilik gelir. Bu personelin de 6nemli bir kismi
arastrma etkinligi icinde olmasina ragmen, onceki grubun iki kati 6gretim yiiki ile
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gorevlendirilmislerdir (Chevaillier, 2001).

Ogretime ek olarak kuskusuz akademik personelin smavlari yapma, yiiriitme,
komisyonlarda gorev alma gibi ek gorevleri de vardir. Bununla birlikte yonetsel
sorumluluklar, ikramiye ile 6diillendirilebilir (Chevaillier, 2001).

Ispanya. Ispanyol tniversitelerinde akademik personelin calisma kosullari, {icretleri ve
yiikselmeleri ¢ok sayida etkene baghdir. Birincisi, ticretleri, statiileri, gorevleri ve akademik
personelin haklarin1 merkezi hiikiimet belirlemektedir. Tkincisi, tiniversiteler her boliim icin
ayr1 ayr1 kadro tiirlerini ve sayilarimi ve her bir kadroya yeni personel alimi ve yiikselme
kosullarini  belirlemektedir. Uciinciisti, bolge hiikiimetleri akademik personelin calisma
kosullarim belirlemede herhangi bir rol oynamamalarma karsmn, tiniversitelerin personel
politikalarim olusturmada ¢ok ©nemli bir etkiye sahiptirler. Clinkii bolge hiikiimetleri,
tiniversiteye parasal kaynak saglamaktadr. Ote yandan akademik personelin gahsma
kosullarim tamamlamada sendikalarm marjinal bir rolii vardir. Bunlar, tim memurlarm
calisma kosullarimin gorisildiigi  diizey olan merkezi hiikiimet diizeyinde etkili
olabilmektedirler. Ispanya’da akademisyenlerin is yiiklerine iliskin genel betimlemeler
asagida verilmistir (Mora, 2001):

Og“retim Yiikii. Kamu calsanlarmin is yiiki, haftada 37.5 saattir. Ancak bu kural,
akademisyenler icin formaliteden o6te bir anlam tasimamaktadir; zira galisma saatleri
tizerinde bir kontrol yoktur. Ancak her bir boltimdeki halihazir kadrolarin sayisi, haftalik
ogretim yiikiine baghdir. A ve B profesorleri icin haftalik 6gretim yiikii gorece agir olan 8
saattir, bu yillhk 240 saate karsilik gelir. C-Profesorlerinin dgretim yiikii 12 saattir. Ogretim
gorevlileri ve asistanlar, sozlesmelerine gore haftada 3 ile 8 saat 6gretim yapmaktadirlar.
Ozel ders ve diger 6gretim etkinlikleri, bu toplam icine dahil degildir.

Aragtirma. A ve B tlirti profesdrler, akademik yasamlarmi arastrmaya adamak
durumundadirlar; bununla birlikte akademisyenin arastirma islevi konusunda kesin kurallar
konulmamustir. C profesorleri ve 6gretim gorevlileri igin arastirma ytiktimliilugii yoktur.

Yonetim. Universitede yonetsel gorevler, akademisyenlerce doldurulmaktadir. Yénetim
gorevleri ders saatlerinin azalmasma ve ticretlerin yiikselmesine yol agmaktadir. Ispanya
tiniversitelerinde  yonetim oldukca demokratiktir ve yonetsel konumlar tim
akademisyenlere aciktir. Bunun yami sira planlama, ¢zel kurslar sunma, danismanlik ve
toplum hizmetleri gibi etkinlikler diizenli akademik etkinliklere ek olarak yapilabilmektedir.
Bu etkinlikler, bir c¢ok akademisyen igin ekonomik getirileri baglaminda ©nemli
olabilmektedir. Universitelerde giderek gelisen siirekli egitim etkinlikleri, genel olarak piyasa
kriterine gore orgiitlenmektedir. Bu tiir etkinliklere akademisyenlerin katihmi, bireysel
girisime biiytik olctide farklilasmaktadir (Mora, 2001).

Ucretler

Fransa. Fransa’da akademisyenlerin temel 6deme yapisi, briit ticrete dayalidir. Briit ticret
bireyin konumu ve kidemine gore gosterge ile ongoriilen parasal miktarm garpmu yoluyla
hesaplanmaktadir. Yiiksekogretimin ticret yapisinda en yiiksek ve en diisiik net yillik
ticretler (1998 yili ABD dolar1 olarak) yaklasik olarak asagida belirtilmistir (Chevaillier, 2001):
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Cizelge 2. Fransa’da Akademik Personelin Ucretleri

Akademik Kadrolar Ucretler
Profesor 2. Sinif : 28 bin- 40 bin
Profesor 1. Siuf 34 bin- 48 bin
Profesor Ayricalikli Sinuf: 48 bin- 55 bin
Ogretim Gorevlisi 2. Simf 19 bin 24 bin
Ogretim Gorevlisi 1.5muf 26 bin- 34 bin
Ogretim Gorevlisi Ayricalikli Stnuf 28 bin 41 bin.
Asistan 16 bin- 23 bin

Kaynak: Chevaillier, 2001.
Akademisyenler temel {icret yapisma ek gelirler de elde etmektedirler. Ucretler,
tiniversitedeki etkinliklerin bir sonucu olarak akademik personele verilen tiim 6demeleri
kapsar. Buna, fazla ¢alisma ticreti, sinav ticretleri, hastanede gece gorevleri gibi etkinliklerden
alinan 6demeler de dahildir.

Ispanya. Siirekli kadrodaki personelin iicretleri bir siralama temelinde olusturulmus temel
ticrete ek olarak, kideme, verimlilige ve odiile dayali 6demeleri icermektedir. Kamu ¢alisanlar:
icin kidem 6demeleri ti¢ yilda bir verilmektedir. Bu miktar yillik 570 dolar1 asmaz. Kadrolu
personel her bes yilda bir 6gretime iliskin pozitif degerlendirme sonuglar: alirsa, verimlilik
6demelerini almaya hak kazanmaktadir. Daha once belirtildigi gibi, bu ek ©deme tiim
profesorlerin pozitif sonuglara ulasmast nedeniyle ayirt edici olmamaktadir. Her ek 6demenin
degeri siralanmustir. A-Profesorleri igin yillik 2.000 dolar, B-Profesorleri igin 1.600 dolar ve C-
Profesorleri icin 1.400 dolardir. Yine profesorler alt1 yilda bir arastirma verimliligi kapsaminda
ek odeme alirlar. Bu ek 6demelerin ekonomik degerleri 6gretim etkinliklerinin aynisidir. Ancak
arastirma etkinliklerinde alinacak ek odeme, alti pozitif degerlendirme ile siirlandirilmistir
(Mora, 2001).

Akademisyenler yonetim gorevine secildikleri ya da atandiklar1 zaman 6gretimin stiresindeki
azalmaya paralel olarak parasal gelir elde ederler. Rektoriin yillik gelirinde 19 bin dolar,
dekanin 7 bin dolar ve boliim bagkanmin gelirinde ise 5 bin dolarlik bir artis s6z konusu olur.
Bilindigi gibi, bu konumlar ¢ok zaman alir ve akademik ¢alismalar1 yavaslatir ve bu ytizden
ek gelir kaybma neden olurlar. Bununla birlikte, bu konumlar i¢in sunulan ek 6demeler,
kisileri yonetim gorevi yapmaya 6zendirmemektedir (Mora, 2001).

Ote yandan akademisyenler sozlesmeli islerle, kamu ve 6zel kurumlara yonelik 6zel seminer,
danismanlik, arastirma gibi etkinliklere katilmaktadirlar. Bunun gerektirdigi sozlesmeleri
universite imzalamakta, fonlar1 saglamakta, maliyetleri cdemekte ve akademisyenlerin
paylarin1 vermektedir. Bu tiir ekstra gelirler, piyasa giidimli alanlarda calisan 6gretim
elemanlarini etkilemekte, enerjik bireylerin gelirlerini iki katina ¢ikarabilmektedir. Bununla
birlikte, akademisyenlerin bu tiir etkinliklerden sagladiklar1 toplam kazanglara iliskin
giivenilir veri kaynaklar1 yoktur (Mora, 2001).

Cizelge 3 akademik personelin kazanglarmi o6zetlemektedir. Rakamlar briit olarak
sunulmustur. Zira net kazanclar, vergilere ve kisisel ve aile etkenlerine baghdir. Ancak
ortalama bir profesdr, Avrupa standartlarma gore diisiik olan % 25 dolaymnda gelir vergisi
6demektedir. Son stitunda ise profesorlerin ortalama kazanglar1 yer almaktadir. Bu rakamlara
akademisyenlerin siirekli egitim, damismanlik gibi ek gelirleri dahil degildir.
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Cizelge 3. Ispanya’da Kategorilere Gore Akademik Personelin Yillik Briit Kazanglari

Konum Ucret "I(ldem errimlilik Ortalama
Odemesi | Odemesi Toplam Kazang
A-Profesor 41.400 570 2.000 56.500
B-Profesorii 30.300 570 1.600 42.500
C-Profesorii 25.600 570 1.400 32.200
Dr. Ogretim 31.200
Gorevlisi
Ogretim 25.700-3.700
Gorevlisi 19.500-16.300
Asistan

Kaynak: Mora, 2001.

Ote yandan sozlesmeli personelin {icretleri, sozlesmede belirlenmektedir. Bu grup
personel, kidem ya da verimliliklerinden 6tiirti ek ddeme saglamamaktadirlar. Cizelge
2'deki rakamlar, kadrolu ve sozlesmeli personelin ticret farkliliklarmi ortaya
koymaktadir.

SONUCLAR

Akademik meslek demografik, toplumsal ve teknolojik gelismelerin baskisini son
zamanlarda daha da yegin hissetmektedir. Tarihsel siire¢ iginde istihdam bicimleri,
akademik ilerlemeler, mesleki hiyerarsi, 6gretim eleman: rolleri ve islevleri agisindan
buytik olctide tiniversite i¢i tartismalara konu olan akademik meslek, giliniimiizde
hiikiimetlerin, ekonomi ile ilgili aktorlerin ve genelde vergi ytikiimliilerinin de dahil
oldugu platformlarda ele aliniyor. Bu anlamda, artan yiiksekdgretim talebinin yarattigi
parasal sorunlar nedeniyle devlet ve dolayisiyla topluma hesap verme yiikimliligii
altindaki akademik meslek, bir yandan 6zerklikten taviz verir goziikiirken diger yandan
da artan niifusu ile “kamu gorevlisi” kimligine daha ¢ok yaklasiyor. Bu makalede
incelenen her iki tilkede de bu yonde egilimler g6zleniyor.

Fransa’da ve Ispanya’da akademik meslekle ilgili gelismeler, karsilagtirmali olarak
incelendiginde asagidaki degerlendirmeler yapilabilir:

e Her iki tilkede de, yiiksekogretimde degisimin en o6nemli boyutunu artan
yiiksekogretim talebini karsilamak olustururken, bu talebi karsilamak icin akademik
personelin istihdam Dbi¢imlerinde farklilasma olmustur. Artan Ogretim elemamn
gereksinmesi, siirekli kadrolarin yanisira, yari zamanli istihdam ve stzlesmeli personel
uygulamalari ile karsilanmaya calisilmustir.

e Her iki tilkede de, agir bir merkeziyetci yapinn etkileri tiniversitelerde hissedilmekle
birlikte, tiniversite 6zerkligini gelistirme yoniinde diizenlemeler de gozlenmektedir. Bu
diizenlemeler, Avrupa Birligi tilkelerinde akreditasyon c¢alismalari ile iligkili de olabilir.
Zira Avrupa’da daha 6zerk tiniversite modelleri de bulunmaktadir.

e Fransa ve Ispanya’da akademik personelin kadrolu ve sozlesmeli bicimindeki
siniflamast birbirine benzemekle birlikte, Ispanya’da her bir siifin alt gruplarinda
cesitlilik dikkati cekmektedir. Bu cesitlilik, hem akademik basamaklarin artisi, hem de
gorevlerin farklilasmas1 agisindan sz konusudur.

¢ Akademik degerlendirme ve ilerlemeler, her iki tilkede de ilgili kamuoyuna genel bir
duyuru isleminin ardindan, farkli tiniversitelerden 6gretim tiyelerinin de katildig bir
komisyonca yapilmaktadir. Bununla birlikte, Fransa’da akademik ytiikseltme islemleri,
ulusal diizeyde olup, 6rnegin profesor atamalar1 Egitim Bakanliginca yapilmaktadir.
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e Hem Ispanya’da hem de Fransa’da, akademik personel icinde kadin
akademisyenlerin oraninin diisiik oldugu gozlenmektedir.

e Fransa’da akademik personelin 6gretim yiikii yilda 192 saattir. Yilda 24 ile 32 hafta
arasinda degisen yariyll kapsaminda, akademik personelin &gretim yiikii 6-8 saat
arasindadir. Bu tilkede arastirma ve 6gretime ayrilan zamanin yari yariya, diger bir
deyisle esit olmasi beklenmektedir. Buna karsin ispanya’da ogretim yiikiiniin daha fazla
oldugu gozlenmektedir. A ve B profesorlerinin haftalik 6gretim yiikii 8 saattir. Bu, yillik
240 saatlik bir dgretim yiikiine karsilik gelmektedir. Ote yandan C profesorlerinin
ogretim yiikii ise 12 saattir. Boylece bu iki tilkedeki 6gretim elemanlarmin is ytiktintin
dagiliminda farklilasma gozlenmektedir.

e Son olarak icretler konusuna gelince, Ispanyol akademisyenlerine gore, Fransiz
akademisyenlerinin ticretlerinin kismen daha yiiksek oldugu goriilmekle birlikte,
farklilik dikkati cekecek diizeyde degildir.
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SosyorLoji Dersi OGRETIM PROGRAMININ DEGERLENDIRMESI

OZET

ABSTRACT

GIRIS

Taha YALAR®

Bireylerin toplumun yapisini, isleyisini degisimini ve bunlarin bagl oldugu toplumsal
yasalart kavrayarak toplumsal yasama uyum saglayabilmeleri, toplumun ekonomik, sosyal ve
kiiltiirel kalkinmasina bilinglice katkida bulunabilmeleri, herseyden once bireylerin bu
konularla ilgili gerekli bilgileri ve diistinme becerilerini kazanmalari ile olanaklidir. Liselerde
bu bilgi ve becerilerin bir boliimii Sosyoloji 6gretimiyle karsilanmaktadir. Belirtilen bu bilgi
ve becerilerin lise d§rencilerine kazandirilmasinda Sosyoloji Dersi Ogretim Programimin
beklenen islevi ne olgiide yerine getirebildigi dnem tasimaktadir. Bu da Sosyoloji Dersi
Ogretim Programunin degerlendirilmesi gereksinimini dogurmaktadir.

Bu araghrmanmin temel amaci, liselerde uygulanan Sosyoloji Dersi Ogretim Programimin bu
dersin ogretimini yapan 6gretmenlerle bu dersi alan dgrencilerin goriislerine dayali olarak
degerlendirilmesidir.

Arastirma, 1999-2000 6gretim yilinda Eskisehir'in il ve ilcelerinde Milli Egitim Bakanligina
bagh liselerde gorevli bulunan 45 Felsefe Grubu Ogretmeni ile 500 lise dgrencisinden elde
edilen verilerle gerceklestirilmistir. Tarama modelinde gerceklestirilen bu arastirmanin
verileri, bu arastima icin gelistirilen, birisi dgretmenlere dtekisi dgrencilere yonelik olarak
hazirlanmg iki ayri anket aracihiiyla toplanmustir. Anketlerin birisiyle 6gretmenlerin
Sosyoloji Dersi Ogretim Programimn 6geleri ile ilgili goriigleri, dtekisiyle de d§rencilerin
Sosyoloji  dersi ve dgretimiyle ilgili goriisleri saptanmustir. Arastirma  verilerinin
coziimlenmesinde “SPSS” bilgisayar programindan yararlamlms, istatistiksel teknik olarak
da say1 ve yiizdeler kullamilmstir.

Anahtar Kelimeler: Sosyoloji Dersi; Ogretim Programi; Program Gelistirme; Program
Degerlendirme.

Only is it probable for individuals contribute to their society with regard to economic, social
and cultural development when they comprehend the structure, function and change in the
society, be aware of social laws they bound to in adapting themselves to the social life and
acquire necessary knowledge and thinking capability. In high schools such kind of knowledge
and skills are covered by the teaching of Sociology. It has great importance that to what
extend the Sociology Program functions in covering the knowledge and skills aimed to be
acquired by high school students. Therefore, this situation brings about the need of
evaluating Sociology Program in High School Curriculum.

The main purpose of this study is to evaluate Sociology Program in High School Curriculum
through questionnaires answered by both the teachers teaching Sociology and by the students
taking this course.

The study was conducted based on the data collected from 45 Sociology teachers and 500
students in high schools in the academic year of 1999-2000. The data were collected by two
questionnaires one of which was prepared for teachers and the other for students. The
analysis of the data was carried out by the SPSS computer program and as a statistical
technique the figures and percentages were used.

Key Words: Course of Sociology; Teaching Programme; Curriculum Devlopment;
Curriculum Evaluation.

Hizla gelisen bilim ve teknoloji toplumsal yasami etkilemektedir. Ekonomik, sosyal ve
kiiltiirel boyutlariyla toplumsal yasama yansiyan gelisme ve degismelerden kuskusuz

*
Felsefe Grubu Ogretmeni
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egitim kurumlar1 da etkilenmektedir. Bilim diinyasinda olusan gelismeler cagdas
toplumlarda egitim programlarini da yakindan ilgilendirmekte ve program gelistirme
calismalarin siirekli kilmaktadir.

Cagdas egitim ve 6gretim uygulamalari, bireylere onlarmn birbirleriyle ve cevreleriyle
iliski kurmalari, toplumsal olay ve konulara stirekli ve etkin bir bigcimde yaklasmalari,
birtakim toplumsal olaylar1 cesitli acilardan ¢ozebilmeleri i¢in gerekli bilgi, beceri ve
diigiinme yetilerini kazandirmak durumundadir (Ozoglu, 1987, ss. 3-4). Programlarm
sozii edilen nitelikleri ne Oolctide kazandirabildikleri ise  programlarin
degerlendirilmesiyle anlagilir.

Egitim programlarim1 daha etkili duruma getirecek dogru kararlarin alinabilmesi
uygulamada bulunan programlarin bilimsel calismalarla degerlendirilmesine baglidir
(Erden, 1995, s. 2). Program degerlendirme, programa dayal1 egitim kaynaklarin1 kabul
etme, degistirme ya da ortadan kaldirma kararmin alinabilecegi bilgileri icermektedir
(Demirel, 1998, s. 159).

Bu baglamda, uygulamada bulunan Lise Sosyoloji Dersi Ogretim Programinin amag,
icerik, Ogretme-6grenme siirecleri ve degerlendirme &gelerinin bilimsel arastirma
yontem ve teknikleri kullanilarak incelenmesi ve programin gelistirilmesinde ilgililere
fikir verebilecek onerilerin belirlenmesi 6zel bir 6nem tasimaktadir.

SORUN

Sosyal bir varlik olan insanin, etkilesimde bulundugu sosyal gevre ile saglikl: iliskiler
kurarak toplumsal yasama uyum saglayabilmesi igin kimi davramnislar1 kazanmasi
gerekmektedir (Alkan, 1998, s. 92). Bireyin sosyal cevre ile saglikh iliskiler kurarak
toplumsal yasama uyum saglayabilmesi, yurttaslik haklarin1 bilerek gorev ve
sorumluluklarmi etkili bir bigimde yerine getirmesi ve cagdas yasamin gerekli kildig:
demokratik tutum ve davramislari kazanmis olmasi ile olanaklidir. Ortaggretim
kurumlarinda s6zii edilen davranislarin bir béliimii Sosyoloji dersindeki 6grenmelerle
karsilanmaktadir. Sosyoloji dersi ile bireylerin toplumun ekonomik, sosyal ve kiilttirel
sorunlarint bilen ve bu sorunlarin giderilmesinde kendilerine 6zgii ¢oziim Onerileri
gelistirmelerine olanak saglayan gerekli bilgi ve diistinme becerilerinin kazandirilmasi
amaclanmaktadir.

Ogrencilerin sosyal bilim disiplinlerine bilingli bir bicimde yeterli ilgiyi gostermemeleri
sosyal bilimler o6gretiminde gorillen 6nemli sorunlarn basinda yer almaktadir.
Ogrencilerin sosyal bilimler gretiminin amaglarim gergekgi bir bicimde anlayamamalari
ve okul sonrasi yasamlari icin pek fazla yarar beklememeleri, sosyal bilimlerin énemini
yeterince kavrayamamalarina, bu da sosyal bilimleri fen ve matematik bilimlerine gore
daha az gerekli bir alan olarak gormelerine yol agmaktadir (Paykog, 1991, s. 4). Boylesi
bir anlayis dogal olarak Sosyoloji 6gretimini de etkilemekte ve Sosyoloji 6gretiminde
onemli sorunlara yol a¢gmaktadir. Temelde 6gretim amagclarinin 6grencilere agik bir
bicimde agiklanmamasindan kaynaklanan bu sorunlarin giderilmesinde dal
ogretmenlerine 6nemli gorevler diismektedir.

Egitim diinyasindan ve toplumun farkli kesimlerinden kisiler, zaman zaman liseli
genclerin toplumun ekonomik, sosyal ve kiiltiirel kalkinmasina katki saglamalar: bir
yana toplumu, toplumsal kurumlar1 ve toplumu olusturan bireyler olarak yurttaslik hak,
gorev ve sorumluluklarmi bile yeterince bilmediklerini ve kendilerinden beklenen
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diisinme becerilerini sergileyemediklerini dile getirmektedirler. Toplumsal yasamin
dinamiklerini kavrayarak, ényarg: ve dogmalardan uzak, toplumun ekonomik, sosyal ve
kilttirel kalkinmasina gercekgi bir bigcimde katki saglamak icin gerekli bilgi ve diistinme
becerilerinin 6nemli bir bolimiiniin bireylere Sosyoloji 6gretimiyle kazandirilmasi
beklenmektedir. Oysa Sosyoloji Dersi Ogretim Programmm varolan durumuyla
beklenen islevleri gercek¢i bir bicimde yerine getip getirmedigi bilinmemektedir.
Programi uygulayan kimi dal 8gretmenleri, programin amagclarinin 6grencilerin alanla
ilgili gereksinmelerini karsilamada yetersiz oldugunu, icerigin 6grencilerin ilgisini
yeterince ¢ekmedigini ve egitim arac-gereclerinin yetersizligi vb. etkenleri dile
getirmektedirler. Dile getirilen bu yargilar uygulamada bulunan Sosyoloji Dersi Ogretim
Programinin degerlendirilmesini gerekli kilmaktadar.

Ote yandan, toplumun ve toplumsal bilgilerin hizli bir degisim iginde olmasi, egitim
programlarinin giiniin kosullarina uygunluk gostermesini gerektirmekte, bu da program
gelistirme ve degerlendirme calismalarimi stirekli kilmaktadir. Uygulamada bulunan
programlarin etkililiginin belirlenerek daha etkili duruma getirilmesi igin programlarmn
stirekli olarak degerlendirilmesi gerekmektedir. Liselerde Sosyoloji Dersi Ogretim
Programinin beklenen islevi daha iyi yerine getirebilmesi icin de, amag, icerik, 6gretme-
ogrenme stirecleri ve degerlendirme 6gelerinin incelenmesi gerekmektedir. Bu arastirma
da belirtilen iki ana gereklilige dayal: olarak tasarlanmustir.

ARASTIRMANIN AMACI
Bu arastirmanin temel amaci, liselerde uygulanan Sosyoloji Dersi Ogretim Programinin
bu dersin dgretimini yapan 6gretmenlerle bu dersi alan grencilerin goriislerine dayali
olarak degerlendirilmesidir.
Belirtilen temel amaca doniik olarak arastirmada su sorulara yanit aranmistir:
1- Ogretmenlerin Sosyoloji Dersi Ogretim Programinin
(a) amaglar,
(b) icerik,
(c) 6gretme-6grenme stiregleri ve
(d) degerlendirme, 6gelerine iliskin goriisleri nelerdir?
2- Ogrencilerin Sosyoloji dersi ve tgretimi ile ilgili goriisleri nelerdir?
3- Ogretmenler Sosyoloji 5gretimi ile ilgili hangi konularda hizmetici egitime
gereksinme duymaktadirlar?
4- Ogretmenlerin Sosyoloji Dersi Ogretim Programinin daha etkili duruma getirilmesine
dontik onerileri nelerdir?

ARASTIRMANIN ONEMI

Sosyoloji Dersi Ogretim Programmin bir takim eksik yanlarmin oldugu zaman zaman
dile getirilmektedir. Dile getirilen bu yargilar bir arastirma sonucuna dayanmiyorsa bu
yargilarin gecerliligi kabul edilemez. Egitim ile ilgili bir sorun i¢in karara varmadan
veya ¢oziim oOnermeden once bilimsel arastirma yontemi kullanilarak verilerin
toplanmasi, ¢éztimlenmesi ve yorumlanmasi gerekmektedir. Bu arastirma da, bugiin
uygulanmakta olan Sosyoloji Dersi Ogretim Programi bilimsel arastirma yontemi
kullanilarak 6gretmen ve 6grencilerden elde edilen veriler 1s1ginda degerlendirilmeye
calisilmistir. Elde edilen verilerle Sosyoloji Dersi Ogretim Programmin etkililigi
konusunda belirli bir kaniya ulasilmasma ve programin bilimsel nitelikli olarak
gelistirilmesine katki saglamas1 beklenmektedir.
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SAYILTILAR

Bu arastirmanin dayandig: temel sayiltilar sunlardir:

1- Sosyoloji dersi, ortadgretim cagindaki dgrencilerin topluma uyumlar1 ve toplumsal
sorunlari tan1y1p onlara ¢6ztim bulmalari i¢in gerekli davranislari kazanmalarma 6nemli
katkis1 olan bir derstir.

2- Arastirma orneklemine secilen 6gretmen ve oOgrenciler, nitelikleri ve gorisleri
bakimindan Tiirkiye'deki oteki liselerde bulunan 6gretmen ve 6grencilere gore anlaml
bir farklilik géstermezler.

3- Arastirmada anket sorularmi 6gretmen ve Ogrenciler igten ve yansiz bicimde
yanitlamislardar.

SINIRLILIKLAR

Bu arastirmanin smurliliklar: sunlardar:

1- Bu arastirma, 1999-2000 ogretim yilinda Eskisehir'in il ve ilcelerinde Sosyoloji
ogretimini yapan lise Felsefe Grubu 6gretmenleri ile Sosyoloji dersini alan 6grencilerden
elde edilen verilerle sinirhidur.

2-  Arastirma bulgulari, 8gretmen ve 6grenci goriislerini belirlemek tizere gelistirilen
anket sorulart ile sinirlidir.

YONTEM

Tarama modelinde gergeklestirilen bu arastirmada Sosyoloji Dersi Ogretim Programy,
liselerde Sosyoloji dersinin dgretimini yapan Felsefe Grubu 6gretmenlerinin programin
amag, igerik, 6gretme-6grenme siirecleri ve degerlendirme 6gelerine iliskin goriisleri ile
Sosyoloji dersini alan lise 6grencilerinin dersin 6gretimine iliskin goriisleri temel
almarak betimlenip degerlendirilmeye ¢alisilmistir.

Arastirmanin evreni, 1999-2000 6gretim yilinda Eskisehir ili sinirlar icindeki liselerde
Sosyoloji dersinin 6gretimini yapan Felsefe Grubu 6gretmenleri ile Sosyoloji dersini
almakta olan lise oOgrencilerinden olusmaktadir. Arastirma evreninin biiyiik
olmamasindan o&tiirti, Eskisehir il ve ilgelerinde gorev yapan 45 Felsefe Grubu
O6gretmeninin timii arastirma Orneklemine alinmustir. Ancak, arastirma evreninin
ogrenci boyutunun biiytik olmasi ve verilerin toplanma gti¢ligiintin bulunmas: gibi
nedenlerle evrenden ornek alma gidilmis ve 500 6grenci 6rnekleme alinmustir. Bu
baglamda, Felsefe Grubu ogretmenlerinin goérev yaptigt ve Sosyoloji dersinin
okutuldugu liselerin her birinden es olasilikla belirlenen bir smif 6grenci 6rnekleme
alinmustr.

Arastirma icin birisi Felsefe Grubu 6gretmenlerine, Stekisi de Sosyoloji dersini alan
ogrencilere yonelik olmak iizere iki ayri anket arastirmaci tarafindan hazirlanmustir.
Anketlerin hazirlanmasinda, oncelikle program degerlendirmeyle ilgili alanyazin
taramasinda bulunan kaynaklar gozden gecirilmistir. Bunun yanisira, sosyal bilimler,
sosyal bilgiler ve Sosyoloji programlarmnin degerlendirilmesi ile ilgili arastirmalarin bilgi
toplama araclar1 gozden gecirilmistir. Arastirmada elde edilen verilerin
¢oziimlenmesinde “SPSS” bilgisayar programindan yararlanilmis ve istatistiksel teknik
olarak say1 ve ytizdeler kullanilmistir.

BULGULAR VE YORUMLARI

Ogretmenlerin Sosyoloji Dersi Ogretim Programiyla Ilgili Goriisleri

Ogretmenlerin yaridan biraz cogu (% 55.5), Sosyoloji programmin amaglarmn
ogrencilerin alanla ilgili gereksinmelerini karsilamada yeterli oldugu, biiytik bir bolimii



172 | Egitim Arastirmalar

de (% 71.2) amaglarin birbiriyle tutarlilik gosterdigi goriisiindedir. Bununla birlikte,
Ogretmenlerin yaridan biraz cogu (% 55.6), program amaclarinin toplumun beklenti ve
gereksinmelerine yeterince uygun olmadigini, dgretmenlerin yaridan oldukca gogu (%
62.3) ise programin amaclarmin gerceklesebilir nitelik tasimadigini diistinmektedir. Elde
edilen bu bulgu Yildirnrm'm (1997) calismasindaki Sosyoloji programinda gesitli
amaclarin orta diizeyde gerceklestigi bulgusuyla paralellik gostermektedir. Ayrica, ayni
orandaki (% 62.3) Ogretmen grubu programin davranissal amaglarindan
yararlanmamaktadir.

Ogretmenlerin yaridan oldukca ¢ogu (% 63.5), Sosyoloji programinin igeriginin tiim
amaglar1 kapsadigl, 6gretmenlerin yaridan oldukca ¢ogu (% 68.9) ise, icerikte yer alan
bilgilerin sunulus sirasinin dgretme-6grenme ilkelerine uygun oldugu goristindedir.
Bununla birlikte, 6gretmenlerin yarist (% 51.1), icerigin 6grencilerin ilgisini ceken ve
onlarin kullanmasina elverisli olan bilgileri yeterince kapsamadigim diistinmektedir.
Ogretmenlerin yaridan oldukea ¢ogu (% 68.9), program igerigini grencilerin toplumsal
sorunlara ilgi gostermeleri igin elverisli bulmamakta ve dgrencilerin iyi birer yurttas
olarak toplumsal kalkinmaya bilinglice katkida bulunabilmeleri icin yeterli olmadig:
goriistinti tagimaktadir. Ote yandan, ogretmenlerin gok biiytik bir bolimi (% 84.4) de
icerigin toplumsal olaylarla ilgili son gelismeleri yansitmadig: gortistindedir.

Ogretmenlerin yaridan oldukga gogunun (% 68.9) diizanlatim ve tartisma yontemlerini,
cok biiytik bir bolimiiniin (% 84.4) de soru - yanit yontemini sik¢a kullandiklar:
goriilmektedir. Buna karsilik, 6gretmenlerin yine biiytik bir boliimiintin Sosyoloji
derslerinde etkili bir 6gretim icin sik¢a kullanmaya elverisli olan sorun ¢dzme, 6rnek
olay incelemesi, bireysel ¢alismalar, oyunlastirma (dramatizasyon) ve kiime calismasi
gibi yontemlere yeterince yer vermedigi anlasilmaktadir. Ogretmenlerin gok biiyiik bir
bolimii (% 84.4) derslerde belirli bir ders kitabimin yanisira OSS’ye hazirlik kaynaklarin
izlemekte ve dgrencilere not tutturmaktadir. Yine bununla birlikt, gretmenlerin biiytik
bir boltiimiiniin (% 71.1) Selman Erdem’in Liseler icin Sosyoloji adl1 ders kitabin tercih
ettigi goriilmektedir. Ogretmenlerin ¢ok biiyiik bir boliimii (% 84.4) Sosyoloji derslerinde
basili gerecleri ve yazi tahtasini sikca kullanmaktadir. Buna karsilik, 6gretmenlerin yine
cok biiytik bir boltimii gorsel - isitsel araglar, bilgisayar ve kaynak kisi ve kurumlardan
Sosyoloji derslerinde yeterince yararlanmamaktadir. Ogretmenlerin yaridan biraz ¢cogu (
% 64. 4) Sosyoloji dersine ayrilan haftalik ders saatinin, igerigin 6grencilere
kazandirilmasinda yeterli olmadig: gortisiine sahiptirler.

Ogretmenlerin cok biiyiik bir bsliimii (% 84.5) yazihi yoklama teknigini, yaridan biraz
cogu da (% 57.8) sozli yoklama teknigini basar1 degerlendirmesi icin sikca
kullanmaktadirlar. Buna karsilik, 6gretmenlerin biiyiik bir bolimi (% 80), basari
degerlendirmesinde eslestirme maddeli test teknigini ve dogru - yanlis testini hig
kullanmamaktadir. Ote yandan, 6gretmenlerin yaristmn (% 51.1) kullandiklart élgme
araclarinin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasini ¢ogu zaman yaptiklar1 anlagilmaktadir.

Ogrencilerin Sosyoloji Dersi ve Ogretimi Ile Tlgili Goriisleri

Ogrencilerin yarisinin (% 50.2) Sosyoloji dersini énemli bir ders olarak gordiigii, bu dersi
sevdigi ve simdiye kadar islenen konularin bir ¢ogunu hatirladigi gortilmektedir.
Ogrencilerin yaridan biraz cogu (% 52.8), Sosyoloji dersinin diisinme becerilerini
gelistirerek yeni bakis acilar1 gelistirmelerine olanak sagladig1 gortistine sahiptir. Bu
bulgu, Balct ve Yildim'in (1998) yapmis olduklari arastirmada elde edilen bulgularla
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benzerlik gostermektedir. Ogrencilerin yaridan oldukca cogu (% 64.4) ise, Sosyoloji
dersinde ogrendikleri bilgilerin lise sonrasinda da kendilerine yararli olacagina
inanmaktadirlar. Elde edilen bu bulgu, Balc1 ve Yildirim'm (1998) yapmus olduklar1
arastirmada elde edilen bulgulara benzer niteliktedir. Ote yandan, dgrencilerin biiyiik
bir boltimii (% 74), Sosyoloji dersini sikic1 bulmadiklarini belirtmislerdir.

Ogrencilerin yaridan biraz cogu (% 57.6), 6gretmenlerinin derslerde sakalara yer vererek
onlarin rahatlamalarina olanak sagladig1 goriisiinde birlesmektedir. Bu bulgu, Balc1 ve
Yildirrm'in  (1998) yapmus olduklar1 arastirmada elde edilen bulgularla benzerlik
gostermektedir. Ogrencilerin biiyiik bir bolimii (% 77.8), 6gretmenlerinin dersi drnek
olaylar gercevesinde isleyerek konular1 onlarin diizeylerine uygun duruma getirdigini
diuistinmektedir. Buna Kkarsilik, Ogrencilerin ¢ok biiytik bir bolimi (% 90.8),
ogretmenlerinin  gitinlitk yasamla makale, gazete ve dergi kiiptirlerini derse
getirmedikleri ve dersi ¢ekici kilmadiklar1 goriisiine sahiptir.

Ogretmenlerin Hizmetici Egitim Gereksinmeleri Ile Tlgili Bulgular

Ogretmenlerin yaklagik yaris1 (% 44.5), Milli Egitim Bakanhigmin hizmetici egitim
programlarin1 Felsefe Grubu ogretmenlerinin gereksinmelerini karsilamada oldukga
siirht diizeyde bulmustur. Ote yandan, 6gretmenlerin yaridan biraz gogu (% 55.6),
ogrencilerle etkili iletisim kurma ve onlarin sorunlarina ¢oziim bulmada zaman zaman
giiclik cekmektedir. Ogretmenlerin yarist (% 48.9), Sosyoloji ile ilgili son gelismeleri
izlemede ve egitim arag-gereclerini etkili kullanmada c¢ok giiclik ¢ekmektedir.
Ogretmenlerin kiigiik bir bolimii (% 24.5), ogrencilerin derste etkin olmalarim
saglamada ve ©grenci basarisii degerlendirme tekniklerini uygulama ¢ok giicliik
cekmektedir. Biittin bunlarin yamsira, 6gretmenlerin yaridan oldukca ¢ogu (% 68.8)
Sosyoloji programini daha etkili uygulayabilmek igin gticliik ¢ekilen konularda hizmetigi
egitime katilmanin ¢ok yararh olacagini belirtmislerdir.

SONUC VE ONERILER

Arastirmada elde edilen sonuglara dayah olarak, Sosyoloji Dersi Ogretim Progranmimn
icerik 6gesi disinda genel olarak yeterli ve uygun oldugu, 6grencilerin Sosyoloji dersine
karst olumlu ilgi ve tutumlara sahip olduklari soylenebilir. Ogretmenlerin Sosyoloji
programini daha etkili uygulayabilmek icin giicliik ¢ekilen konularda hizmetici egitim
programlarina katilmanin yararl olacag: goriisiinde olduklar: sdylenebilir.

Arastirma sonuglar1 dogrultusunda Sosyoloji Dersi Ogretim Programinin gelistirilmesi
amaciyla su oneriler gelistirilmistir.

1. Sosyoloji Dersi Ogretim Programinin daha etkili uygulanabilmesi icin 6gretmenler
programin davranigsal amaclarini ayrintili bicimde incelemeliler ve ogretme icin
onlardan yararlanmalidirlar.

2. Programin igerigine toplumsal olaylarla ilgili son gelismeler yansitilmalidur.

3. Etkili bir Sosyoloji 6gretimi icin sik¢a kullanilmaya elverisli olan sorun ¢6zme,
ornekolay incelemesi, bireysel calismalar, oyunlastirma ve kiime ¢alismasi gibi 6gretim
yontemleri daha ¢ok kullanilmalidir.

4. Sosyoloji derslerinde etkili bir 6gretme-6grenme siireci igin gorsel ve isitsel arag-
gereclerden daha ¢ok yararlanilmalidir.

5. Yazili ve yoklama tekniklerinin yanisira arastirma 6devi ve ¢oktan secmeli test gibi
degerlendirme tekniklerine de yeterince yer verilmelidir.

6. Felsefe Grubu 6gretmenleri igin hizmetici egitim programlari diizenlenmelidir.
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7. Program igerigini gtincellestirmek ve gelistirmek amaciyla Sosyoloji ve alan
uzmanlarinin goriislerini saptamaya doniik arastirmalar yapilmalidir.

8. Sosyoloji Dersi Ogretim Programmin degerlendirilmesini amaglayan 6gretmen ve
ogrencilerin yanisira akademisyen, miifettis ve 6grenci velilerinin goriislerinin de
almacagi, daha genis calisma evreni ile gerceklestirilecek bagska arastirmalar da
yapilmalidar.
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Sorumluluk Bilincinin Gelismesine Okul Ve Ailenin Etkisi

Dr. Riistii YESIL®

OZET Sinif ve aile ortamlarimin sorumluluk egitimine uygunlugu aqisimdan degerlendirilmesi ve
ogrenci davramslarinda sorumluluk bilincinin ne diizeyde yer aldi§imin belirlenmesi, bu
calismanmin genel amacini olusturmaktadir. Bu amaca ulasmak iizere, Van ili merkez ilcedeki
15 ilkogretim okulunda 6grenim goren 900 dgrenci ve derslere giren 208 dgretmen iizerinde
arastirma yapilmistir. Sorumluluk bilincinin bireylere kazandinlmasinda etkili oldugu
bilinen okul ve aile ortammin yapistmn sorumluluk egitimine uygunlugunu belirlemek
iizere  dgrencilerin; uygun  davramglart  dgrencilerin ne  kadarimin  yeterince
gosterebildiklerini belirlemek iizere ise 0gretmenlerin goriislerine basvurulmugtur. Verileri
analiz etmek icin, frekans ve yiizde dagilim ile x? (chi square) ve Kendall’s Tau-b testleri
kullamlmistir. Veri ¢oziimlemesi sonunda elde edilen bulgulara gore, aile ortarmmn, sinif
ortanuna gore sorumluluk egitimine daha uygun oldugu ortaya ¢ikmustir. Ayrica ortamin
sorumluluk boyutu, diger boyutlarla pozitif ve anlamh bir iliski icerisindedir. Ogrencilerin
biiyiik boliimii, sorumluluk boyutunda yer alan davranmslar: yeterince gosterememektedirler.

Anahtar Kelimeler: Sorumluluk egitimi, stnif ortami, aile ortami

ABSTRACT  The purposes of this study were to evaluate classroom and family environments in terms of
appropriateness for responsibility education and determine the level of responsibility
consciousness that students possess. In order to achieve the goals of the study, a research has
been held on 900 students and 208 teachers of primary schools in the city of Van. The
questionnaire has been employed to the students in order to determine the level of
consistency between the responsibility education; and the structure of school and family
environments which are known as effective in acquiring responsibility consciousness.
Another questionnaire was employed to the teachers in order to determine what proportion
of students show adequate behavior. In order to analyze the data, frequency distribution, x?
(chi square) and Kendall’s Tau-b test were used. According to the findings of this study,
family environment was more appropriate than the classroom environment for responsibility
education. The responsibility dimension of the environment was significantly and positively
related to the other dimensions. The majority of the students did not show the behavior
which considered as responsible.

Key Words: Responsibility education, classroom environment, family environment

PROBLEM

Insan, bir toplum igerisinde yasamasi nedeniyle diger insanlara, kurumlara ve genel
olarak da topluma kars1 sorumluluklar1 bulunan bir varliktir. Insam diger varliklardan
aywran onemli bir 6zelligi, onun, sorumluluk duygusuna sahip olmasidir denilebilir.
Ayrica sorumluluk bilincinin, toplumun devamliligi ve mutlulugu icin bir 6n kosul
oldugu bir gercektir. Ozellikle 6zgiirliikler rejimi olan demokrasinin ve demokratik
toplumun devamlilig1 ve gelisimi icin, bireylerin sorumluluk bilincine sahip olmalar1
ozel bir bnem tasimaktadir.

Genel olarak bakildiginda demokrasinin, bir denge sistemi oldugu goriiliir. Ortamin
demokratikligi, herkesin 6zgiir olarak ve sorumluluk bilinci igerisinde hareket
edebilmeleriyle iligkilidir. Demokrasilerin stirdiiriilebilirligi de ancak, otorite ile
ozgiirlik arasindaki dengenin kurulmasma baghdir (Biiytikkaragoz, Civi, 1996: 250;

* Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesi {Ikogretim Bolimii Ars. Gor. VAN.
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Giirkaymak, 1989: 59). Bundan dolay1 ozgiirliik ve sorumluluk kavramlar1 birlikte ele
almmalidir. Bunlardan birinin eksik oldugu sosyal ortam, dengeli bir ortam olarak
diistiniilemez. Ozgiirliik nasil insan dogas: geregi ve hakk ise, onun siirlandirilmas: da
insanin dogasi geregidir (Kincal, 1998: 1). Bireylerin haklarm bilip kullanabilmesi igin,
sorumluluklarmi da bilip ona uygun davranmasi gerekmektedir. Insanlar, haklart
oraninda sorumluluk almak zorundadirlar. Zira hak-sorumluluk oranlarindaki
dengesizlik, beraberinde siyasal ve toplumsal diizensizligi getirir.

Buna bagh olarak demokratik bir egitim de, hak ve ozgiirlikler kadar gorev ve
sorumluluklar: da yeni kusaga aktararak bir denge kurar (Yiice, 1989: XVI). Nitekim
cagdas egitimde yer alan disiplin anlayismin amaci, cocugun davranislarim
diizenlemesini saglamak ve kendi kendini yonetme yetenegini kazandirmaktir (Kincal,
2000a: 102; Tuncer, 1980: 24). Okul ve ailedeki demokrasi egitiminin en temel
amaclarindan biri, cocuklara 8zdenetimi, hak ve sorumluluk bilincini yerlestirmektir. Bu
nedenle okul ve ailede verilecek demokrasi egitiminde bireylerin ilgilerine, haklarina,
yeteneklerinin gelisimine oldugu kadar sosyal diizene, disipline ve ¢ocuklarda
sorumluluk bilincinin gelisimine de 6nem verilmelidir.

Toplumun yasa ve kurallarmi, bireylerin hak ve sorumluluklarimi ¢ocuklara tncelikle
anne ve babalar1 aktarirlar. Onlar bu siire¢ icerisinde, baskalarmin haklarma karsi
duyarli olmaya kosullandirilirlar. Bireylerin toplumsal kontrolden haberli olma ve ona
uyma siireci anne-babasi ve diger aile tiyeleri ile olan iliskileri ile baslar, arkadaslar1 ve
ogretmenleri ile olan iliskilerinde devam eder (Kuzgun, 1982: 157). Sorumluluk
egitimine uygun bir ortam, bireylere sorumluluk bilincini kazandirmaya elverisli olmak
durumundadir. Sorumluluk bilincinin, bireylere diger demokratik davranislarin
kazandirilmasina zemin hazirlamasi yoniiyle de demokratik egitimin énemli bir boyutu
oldugu sdylenebilir. Ornegin sorumluluk bilincine sahip olmayan bir bireyden, bagkalarmnmn
haklarina sayg1 duymasi, belirlenmis kurallara uymasi, etkili katilim i¢in grup ¢alismalarinda
tizerine diisen gorevleri yerine getirmesi, demokratik bir ortam olusturabilmek i¢in ¢alismasi,
yanlis davranislarda bulunanlar1 uyarmasi vb. beklenemez.

Kisaca sorumluluk bilinci, dogas1 geregi insanin dogustan getirdigi bir 6zellik olmayip,
egitimle kazanilabilecek bir niteliktir. Bu nedenle sorumluluk bilincinin bireylere
kazandirilmasi, egitim kurumlar1 olarak okul ve ailelerin énemli hedeflerinden biri
olagelmistir. Bu iki kurum, ¢cocuklar tizerindeki etkilerini, ortamsal yapilar1 ile saglarlar.
Sinif ve aile ortaminin birey davranislari iizerinde biiyiik etkiye sahip olduklari
konusunda, hemen hemen biitiin bilim adami, yazar ve diistiniir hemfikirdir. (Dunkins
ve arkadaslari, 1998: 142; Flowers, Shiman, 1997: 165-166; Kepenekgi, 2000: 97; Kincal, 2000a:
1; Cafoglu, 1997: 596, Kalaycioglu, 1999: 51). Bu iki kurumun ortamsal yapisi, bireylerin
sorumluluk bilinci kazanmalarina yol acan en énemli etkenlerden biridir.

Bu nedenle sorumluluk egitimine uygunlugu acisindan sif ve aile ortamlarinn,
6grenci davranislarina yansimalarinin ve etkisinin belirlenmesi énemli goriilmektedir.
Arastirmanin ana problemini de bu konu olusturmaktadir. Bir baska deyisle arastirma,
asagidaki sorulara yanit bulmak amaciyla yapilmistir:

1. Sinuf ve aile ortamlar1 sorumluluk egitimine ne diizeyde uygundur? Bu konuda
ogrenciler ne diisiinmektedirler?

2. Ogrencilerin ne kadari sorumluluk bilinci igerisinde davranabilmektedir?
Ogretmenler bu konuda 6grencilerini nasil degerlendirmektedirler?

3. Sinif ve aile ortamlar: ile 6grenci davrarnislarmin bilgi, fiziksel yeterlilik, kural bilinci,
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ifade 6zgirluigi, katilim ve sosyal iliskiler boyutlari, sorumluluk boyutu ile nasil bir
iligki icerisindedir?

Bu sorular ayni1 zamanda, arastirmanin alt problemlerini de olusturmaktadir.

YONTEM

Arastirma Modeli

Bu arastirma, karsilastirmali bir iliskisel tarama modelinde yapilmistir. Sorumluluk
egitimine uygunlugu acisindan smif ve aile ortamlart karsilastirilmis; diger ortamsal
boyutlarin, sorumluluk boyutu ve 6grenci davranislari ile olan iliskisi irdelenmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Van ili merkez ilce ilkogretim okullarinin II. kademe 6grencileri
ve derslere giren 6gretmenler olusturmaktadir. Orneklem ise, farkli sosyo-ekonomik
sevideki okullar: dikkate alarak belirlenen 15 ilk6gretim okulunun 6, 7, ve 8. sinuflarinda
ogrenim goren o6grencileri kapsayacak sekilde tesadiifi 6rnekleme yoluyla segilmis 900
ogrenci ile, bu 6grencilerin derslerine giren 208 6gretmenden olusmaktadir.

Veri Toplama Araglar1

Sinif ve aile ortamlarmin sorumluluk egitimine uygunlugunu belirlemek tizere,
ornekleme giren 6grencilerin goriislerine basvurulmustur. Sorumluluk egitimi ile ilgili 7
ortamsal ozelligin, siif ve aile ortamlarinda ne diizeyde bulundugunu belirlemek
amaciyla, 6grencilere, arastirmaci tarafindan gelistirilen bir anket formu uygulanmustir.
Ogrencilerden, sorulara “her zaman”, “gogu zaman”, “bazen” ve “higbir zaman”
secenekleri cercevesinde goriis bildirmeleri istenmistir. Ayrica, 6grencilerin ne kadarinin
sorumluluk bilinci icerisinde davramis sergilediklerini belirlemek tizere, 9 davranistan
olusan bir gozlem formu da dgretmenlere uygulanmistir. Yine arastirmaci tarafindan
gelistirilen bu formla, “hicbiri”, “bazis1”, “yaris1”, “cogunlugu” ve “hepsi” secenekleri
icerisinde, 6gretmenlerden 6grencilerini degerlendirmeleri istenmistir.

Anket formlar1 dogrudan arastrmacinin eliyle deneklere dagitilmis; gerekli
agiklamalarda bulunulmus ve bir hafta sonra tekrar toplanmustir.

Anket ve gozlem formlarinin giivenirligini test etmek tizere Cronbach Alpha katsayisi
hesaplanmustir. Buna gore dgrenci anketi i¢in alpha=.72; 6gretmen goézlem formu igin
alpha=.94 bulunmustur. Bir 6l¢gme araciin giivenirligi icin, alpha degerinin 0.70’den
yukari olmasi yeterli kabul edilmektedir (Dogan, 1999: 29: ipek, 1999: s. 135-136).
Gegerlik konusunda ise uzman gorislerinden yararlanilarak hazirlandigindan dolay1
(Karasar, 1991: 151; Sencer, 1989: 434), icerik gegerliligine sahip oldugu kabul edilmistir.

ANALiZ

Verilerin analizinde, SPSS istatistik programi kullanilmistir. Once veriler program
tizerine kodlanmis ve analize hazirlanmistir. Daha sonra, alt problemlere yanit bulmak
i¢in uygun testler belirlenmis ve veriler tizerinde uygulanmuistir.

Bu baglamda smif ve aile ortamlarmin sorumluluk egitimine uygunluk diizeyi ile,
ogrencilerin sorumluluk bilincine sahip olus diizeylerini belirlemek i¢in frekans ve
ytizde dagilimindan; iki ortam arasindaki farklilasmayi test etmek tizere x? (chi square)
testinden yararlanilmistir. Ayrica smuf ve aile ortamlar: ile dgrenci davranislarmnin
sorumluluk boyutuyla, diger boyutlarin arasindaki iliskilerin yon ve siddetini belirlemek
icin Kendall’s Tau-b testi uygulanmustir. Karsilastirmalarda, o=.05 diizeyi Oolctit
alinmustr.



178 | Egitim Arastirmalar

BULGULAR

Sinif ve Aile Ortamlarinin Sorumluluk Egitimine Uygunluk Diizeylerine Dair Bulgular

Simif ve aile ortamlarmin sorumluluk egitimine uygunlugunu belirlemek {izere
goriislerine bagvurulan 6grencilerin degerlendirmeleri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1 Sorumluluk Egitimi A¢isindan Smif ve Aile Ortaminin Degerlendirilmesi

Sinif Ortamu Aile Ortam X2
DEGISKENLER Hicbir Cogu | Her Hicbir | Baze Gogu Her
Bazen | zama | zama zama P
zaman n n Zaman n n zaman

1. Ogrencilere kargt f 55 188 217 401 40 100 238 497 | 40379
olan gorevlerin

yerine getirilme % 6 21 25 46 5 11 27 57 .000
diizeyi
2. Cevre f 47 90 166 557 15 86 224 525 26.121
temizliginde iyi
model olunabilme % 5 10 19 63 2 10 26 60 .000
diizeyi
3. Okul-aile f 124 326 229 185 67 298 255 235 25.570
isbirliginde tizerine
diisenlerin % 14 37 26 21 7 34 29 27 .000
yapilabilme diizeyi

. o 232.07
4. Ogrencilerin f 113 323 209 204 43 112 252 453 7
tanmabilme diizeyi om0 | 95 5 13 | 29 | 51 | 000
5. Ogrencilerin, ders f 71 172 216 404 24 133 183 520 45.527
dig1 etkinliklere
tegvik edilme siklig % 8 20 25 46 3 15 21 59 .000
6. Ogrencilere cesitli | ¢ | 3| 30 | o7 | 280 | 209 | 268 | 194 | 191 | 10005
gorevler verilme 0
siklig1 % 8 27 32 32 24 31 22 22 .000
7.Oprendileringrup | ¢\ 105 | 296 | 232 | 235 | 22 | 171 | 270 | 403 | 15218
calismasi yapabilme 5
siklig % 12 34 26 27 3 19 31 46 .000

A f 84 233 221 324 60 167 231 403 23.694
ORTALAMA (X) [0 9 27 25 37 7 19 26 46 .000
sd: 3

Tablo 1'de smuf ve aile ortamlarinin sorumluluk egitimine uygunluguna iliskin 6grenci
goriislerine yer verilmistir. Genel olarak ogrencilerin %9u smuflarinin sorumluluk
egitimine hicbir zaman uygun bulmadigini, %27’si bazen, %25i cogu zaman ve %37’si
de her zaman uygun buldugunu ifade etmistir. Yine 6grencilerin %7’si aile ortamlarin
hicbir zaman sorumluluk egitimine uygun bulmadigin1 belirtirken buna karsilik olarak
%19"u bazen, %26’s1 cogu zaman ve %46’s1 da her zaman uygun buldugunu belirtmistir.

Genel olarak bakildiginda aile ortaminin, sinif ortamina gore sorumluluk egitimine daha
uygun oldugu belirlenmistir (p<.001). Yalrizca ogrencilere cesitli gorevler verilerek
sorumluluk bilincinin agilanmasinda sinif ortamlarmin sorumluluk egitimine anlamli bir
farkla (p<.001) daha uygun oldugu goriilmektedir. Temizlik ve diizenden ev 6devlerine,
egitsel kol calismalarmndan cesitli sosyal etkinliklere kadar bir ¢ok gorev alanmmn siuf
ortaminda olup aile ortaminda olmamasi, boyle bir sonuca yol acmis olabilir. Ciinkii ¢ok
gorev alaninin bulunmasi ¢ok gérev almayz; bu da sorumluluk bilincini yasayarak 6grenmeyi
beraberinde getirmektedir.Birey sayisimn azligy, iliskilerin resmiyetten uzak ve sicak olmasi,
giiven, samimiyet, hosgorii gibi degerlere dayanmasi, gérev dagilimmin daha belirgin
sinirlarinin bulunmasi, ailenin ve ailedeki islerin ¢cocuklar tarafindan daha ¢ok benimsenmesi,
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eve ve aileye baghlk duygusunun giiclii olmast gibi nedenlerin, sorumluluk egitimi
acisindan aile ortaminin daha uygun olarak degerlendirilmesine etki ettigi soylenebilir. Buna
karsihk siuftaki iliskiler da4lha resmi, biirokratik, kurallh vb. ozelliklere sahiptir. Bu
ozellikler ise sorumluluk bilincinin, icten gelen diirtii ile degil; dis kaynakh zorlamalarla
kazandirilmasin beraberinde getirebilir. Ayrica simif mevcudunun ¢ok olmasi nedeniyle her
bir 6grenciye yeterince sorumluluk verilmesinin; sorumluluklara 6grencilerin yeterince 6nem
verip vermediklerini kontrol etmenin giicliigii de bu sonucu etkilemis olabilir.

Ozetle sorumluluk boyutu agisindan aile ortamlarimin siuflara gére demokrasi egitimine
biiytik oranda daha uygun oldugu belirlenmistir. Aile ortamlarmn etkisinde kalan
ogrencilerin, smuflarmin etkisinde kalan ogrencilere gore daha sorumlu davramslar
sergilemesi beklenir. Ancak Tablo 1'de goriilen genel durum dikkate alindiginda,
ogrencilerin yaklasik yarisinin, sorumluluk bilinci igerisinde davranabilmede ©nemli
problemler yasayacag1r soylenebilir. Ciinkii &grencilerin yaklasik yarisiun smnuf ve aile
ortamlarinda, tabloda belirtilen ortamsal 6zellikler cogu zaman bulunmamaktadir.

Ogrencilerin Sorumluluk Bilinci icerisinde Davranabilme Oranlarina iliskin Bulgular
Ogrencilerin, sorumluluk bilinci igerisinde hareket edebilme oranlarm belirlemek iizere
ogretmenlerin goriislerine basvurulmustur. Bulgular Tablo 2'de 6zetlenmistir.

Tablo 2 Sorumluluk Davraniglarinin Ogrencilerde Gozlenebilme Diizeyi

DAVRANISLAR Hicbiri | Bazis1 | Yaris: C‘l’lgg‘l‘:‘l Hepsi | Toplam

1. Smuf i¢i davrams kurallarim bilirler. 02 Z ;11 iz g; 175 fgg
2. Sinif igi davranus kurallarina uygun f 2 82 72 45 5 206
hareket ederler. % 1 39 35 22 2 99
3. Smif i¢i davranis kurallarini f 5 100 56 35 2 198
Ez,i.llﬁ:fk i¢in galisir; uymayanlari % 5 48 o7 17 1 95
4. Bir 6grenci olarak sorumluluklarin f 1 69 82 42 10 204
bilirler. % 0 33 39 20 5 98
5. Sinif veya grup igerisinde tizerlerine f 1 69 83 47 6 206
du§.e.r1 gorevlerini istekle yerine % 0 33 40 23 3 99
getirirler.
6. Sinifi ortamini huzurlu hale getirmek f 10 83 84 22 7 206
igin ¢aligirlar. % 5 40 40 11 3 99
7. Yanls s6z ya da davranislarda f 16 111 47 31 3 208
bulunan arkadaslar ile alay etmeyip % 3 53 3 15 1 100
onlari uyarirlar.
8. Cevre temizligi ve korunmasi f 12 96 59 34 7 208
konusunda bilinglidirler. % 6 46 28 16 3 100
9. Ders haricinde gesitli etkinliklere aktif| f 22 121 43 18 4 208
olarak katilirlar. % 11 58 21 9 2 100

= f 8 73 67 51 7 206
Genel Ortalama ( X ) % 4 35 32 25 4 100

Tablo 2'de 6grencilerin, sorumluluk boyutundaki davranislar1 yeterince gosterebilme
oranlarina iliskin 6gretmen gortislerine yer verilmistir. Genel olarak 6gretmenlerin %4’
ogrencilerin higbirinin bu boyuttaki davranislar: yeterince gosteremedigini belirtmistir.
Buna karsiik yine dgretmenlerin %351 dgrencilerin bazisini, %32’si yarisini, %251
cogunlugunu ve %4’t1 de hepsini bu davranislar: yeterince gosterebilme agisindan yeterli
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buldugunu ifade etmistir. Sorumluluk boyutundaki davranislar: gésterebilme oranlarina
iliskin 6gretmenlerin yaklasik dortte tictintin (%71), 6grencileri hakkinda genel olarak
olumsuz goriis bildirdigi anlasilmaktadir. Buna gore dgrencilerin biiyiik boliimiiniin
sorumluluk bilincine yeterince sahip olmadig1 sdylenebilir.

Sorumluluk bilinci yoniiyle 6grencilerde goriilen davranigssal problemlerin, toplum
hayatina da oldugu gibi yansimasi beklenir. Ciinkii sonucta bu 6grenciler, toplumsal
yapmn etkin olabilecek olan o&geleridir. Toplumsal yapi ve isleyiste, bireylerin
sorumluluk bilinciyle hareket etmemesinden kaynaklanan 6nemli sorunlarin yasanacagy,
toplumsal huzursuzlugun ortaya ¢ikacagi sdylenebilir. Yasanan ekonomik, kiiltiirel,
sosyal vb. sorunlarin ardinda yatan onemli etkenlerden biri, bireylerin sorumluluk
bilincinden yoksun olmalaridir.

Demokratik yasamin temel bir 6gesi olan sorumluluk, diger 6geleri ile siirekli ve siki bir
iliski icerisindedir. Bu nedenle sorumluluk egitimi, demokratik egitimin bir parcasi
olarak ve biittinliik igerisinde ele alinmalidir. Diger bir ifade ile, sinif ve aile ortamlarinin
diger boyutlarinin sorumluluk boyutu ile nasil bir iligki icerisinde oldugunun bilinmesi,
bu ortamlarin sorumluluk egitimine daha uygun hale getirilmesinde 6nemli bir veri
kaynag olarak kullanilabilir.

Yine Tablo 2’'de goriilecegi gibi 6grencilerin en ¢ok yeterli goriildiikleri davranis, siif igi
davranis kurallarimi bilmeleridir. Buna karsilik en yetersiz gortildiikleri davranis, yanlis
s0z ya da davranislarda bulunan arkadaslari ile alay etmeyip onlari uyarmalaridir. Bilme
davranisi 6nemli olmakla birlikte asil onemli olan, bilginin yasantiya aktarilmasidir.
Buna gore ogrencilerin, bildiklerini davranislara aktaramadigindan dolayr sorumlu
davranamadiklary; ©gretmenlerin de Ogrencilerini bu konuda yetersiz olarak
degerlendirdikleri stylenebilir.

Farkl1 Ortamsal Boyutlarin, Sorumluluk Boyutuyla Olan iligkileri Gosteren Bulgular
Tablo 3'te, 6grencilerin sinif ve aile ortamlarina, 6gretmenlerin ise 6grenci davranislarina
iliskin gortislerinden hareket ederek, farkli ortamsal boyutlarin sorumluluk boyutu ile
olan iligki diizeylerine yer verilmistir.

Tablo 3 Farkli Ortamsal Boyutlarin Sorumluluk Boyutu ile fligkisi

. . . Ifade | Katili Sosyal

DEGISKENLER F]‘;‘ksel BBﬂg‘ BK““‘I Boyut | m ili@k}iller

oyut oyutu | Boyutu a Boyutu Boyutu
Smif Ortamn 1~ 246 194 574 413 462 462
~ ps| 000 .000 .000 .000 .000 .000
R Aile Ortam 1T 249 335 575 | 447 | 475 523
E2 po| 000 .000 .000 .000 .000 .000
i Ogrenci r | 400 | 712 | 599 | 690 730
Davraniglar po| - .000 .000 .000 .000 .000

Tablo 3 genel olarak incelendiginde, 6zellikle dort 6nemli nokta dikkati cekmektedir.
Bunlardan birincisi, sorumluluk boyutunun her {i¢ alanda da, diger ortamsal boyutlarmn
her biri ile pozitif ve anlamli bir iliski igerisinde olmasidir (p. . p ., pr<.001). Bu iligki,
ortamin farkli boyutlarma yapilan olumlu ya da olumsuz etkinin, sorumluluk
boyutunda da ayn1 yonde kendisini gosterecegini ifade etmektedir. Ornegin sinifin kural
boyutunda yapilan bir iyilestirme, sorumluluk boyutunda da iyilesmeye neden
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olmaktadir. Kural boyutunda goriilen her tiirlii yetersizlik, sorumluluk boyutunun da
yetersizlik icerisinde olmasma etki etmektedir. Ayni bicimde ortamin sorumluluk
boyutuna yapilacak herhangi bir etki de, diger boyutlarda kendisini gostermektedir.

Bu durum, sorumluluk egitiminde biitiinctil bir yaklasimin gerekliligini ifade
etmektedir. Sorumluluk egitimi icin ortam dtizenlemesi yapilirken, ortamin yalnizca
sorumluluk boyutunu dikkate almay1p, bilgi, kural, katilim gibi diger biitiin boyutlarla
birlikte ele alinarak bir diizenleme yapma yoluna gidilmelidir. Bu ¢ok boyutlu siki iliski,
sorumluluk bilincinin, hayatin her kesitine niifuz etmesinden, hi¢bir yoniiyle ihmal
edilmemesi gereken yasamsal bir 6ge olmasindan kaynaklanabilir.

Tabloda dikkati ¢eken ikinci bir 6énemli nokta, sorumluluk boyutunun, smif ve aile
ortamlarinda kural boyutu ile, sinuf i¢i 8grenci davranislarinda ise sosyal iliskiler boyutu
ile daha siki bir iligki icerisinde olmasidir.

Kural ve sorumluluk boyutlar1 arasindaki bu biiyiik etkilesim, bireylerin sorumluluk
bilincine sahip olmasinin kurallara uygun davranmasi igin saglam bir temel
olusturmasindan veya bireylerin kurallar1 bilip uygun davranmasmin sorumluluk
bilincine sahip olduklarinin 6nemli bir gostergesi olarak kabul edilmesinden
kaynaklanabilir. Sorumluluklarmi bilen, yerine getirmek icin elinden geleni yapan
bireylerin sinif i¢i davranis kurallaria da uygun davranmasi, kurallar nedeniyle tizerine
diisen sorumluluklar1 yerine getirmesi normal bir durumdur. Ayni bigimde davranis
kurallarin1 bilen, benimseyen, uygun hareket eden, uymayanlar1 uyaran bireylerin
sorumluluk bilincine sahip oldugunu ileri stirmek olasidir (Tuncer, 1980: 24; Kincal,
2000a: 102; Kuzgun, 1982: 157; Kozcu, 1994: 84-85; Bilen, 1994: 71).

Sosyal iliskilerin de belirli davranis kurallarindan olusan bir iliskiler ag1 oldugu dikkate
almursa, sorumluluk-sosyal iliskiler boyutlar1 arasindaki guiclti iliski rahatlikla
anlasilabilir. Sorumluluklarini yerine getiren bireyler diger kisilere saygi gosterecek,
onlardan da saygt gorecektir. Dolayisiyla sevgi ve saygiya dayanan sosyal iliskiler
kurulabilecektir.

Tablo 3’de dikkati ¢eken {ictincii bir yon de, anlamli olmakla birlikte her ti¢ alanda da
sorumluluk boyutu ile en zayif iliski igerisinde olan boyutlarin bilgi ve fiziksel boyutlar
oldugudur. Bu durum, bir kisilik egitimine isaret eden sorumluluk egitiminde, bilgi
aktarmadan daha ¢ok stireg ve etkilesimin 6n planda oldugunun (Yesil, 2001: 66; Lister,
1983: 11) bir gostergesi olarak kabul edilebilir. S6zel olarak “sorumluluklar: yerine
getirmek o6nemlidir” diistincesini bilmek kendi basina yeterli degildir. Bu diistince,
yasantiya aktarilinca bir anlam ifade eder. Sinif baskani, egitsel kol gorevlisi vb.,
sorumluluklarini sdyleyince degil, bunlarin geregini yerine getirince sorumlu davranmis
olurlar.

Tablo 3’de dikkati ¢eken dordiincti bir konu ise, 6grenci davranislariin sorumluluk
boyutu ile diger boyutlar1 arasindaki iligkilerin, sif ve aile ortamlarmin boyutlar
arasindaki iligkilere gére daha giiclii olmasidir. Ogrenci davranislari arasindaki iliskinin
daha gticli olmasi, ilkogretim II. kademe 6grencilerinin, arkadaslarindan daha ok
etkilenmelerinden, davranislarin ortamsal ozelliklere gore daha somut ve etkileyici
gercekler olarak algilanmasindan kaynaklanabilir. insanlarin psiko-sosyal gelisimleri
konusunda yapilan arastirmalar, 12-15 yas ¢ocuklarinda arkadas grubunun daha 6nemli

etmektedir (Senemoglu, 1997: 87, Crow, 1979: 190; Selcuk, 1996: 51; Tezcan, 1994: 170).
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Arkadas grubunda goriilen olumlu ya da olumsuz davranislar, ¢ocuklar tizerinde, 6gretmen
ve anne-babasinin davranislarina gére daha biiytik bir yoneltici etkiye sahiptir.

SONUCLAR
Arastirma sonunda ulagilan belli bagli sonuglar su sekilde ifade edilebilir:

Genelde aile ortaminin, sinif ortamina gore sorumluluk egitimine anlamli bir farkla daha
uygun oldugu belirlenmistir. Ozelde ise, degerlendirmede 6lciit olarak kullanilan yedi
ozelligin altisinda aile ortami, birinde ise sinif ortami sorumluluk egitimine daha
uygundur. Yalmzca daha c¢ok gorevin verilmesi agisindan smif ortami daha uygun
bulunmustur. Ogretmenlerin biiyiik bir cogunlugu, 6grencilerinin yarisiin ya da biiyiik
bir boliimiintin, yeterince sorumluluk bilincine sahip olmadigin belirtmistir. Bir baska
deyis ile, oOgrencilerin buyiik bir kismina sorumluluk duygusu yeterince
asilanamamustir. Ozellikle de baskalarini uyarma ve gevre temizligi, ders dist etkinliklere
katilma konularinda 6grenciler, yeterince sorumlu davranamamaktadir.

Ortamun sorumluluk boyutu, diger boyutlarin tamamui ile anlaml ve pozitif bir iliski
icerisindedir. Her ortamsal boyut sorumluluk boyutunu, sorumluluk boyutu da diger
boyutlar1 etkilemektedir. Ornegin kural boyutu ne kadar demokratiklesirse, sorumluluk
boyutu da okadar demokratiklesecektir. Sorumluluk boyutu, smuf ve aile ortamlarinda
kural boyutu ile, sinif ici 8grenci davramslarinda ise sosyal iliskiler boyutu ile daha siki
bir iligki icerisindedir. Sorumluluk boyutu ile en zayif iliski icerisinde olan boyutlar ise
bilgi boyutu ile fiziksel boyuttur.

Sinif ortami, aile ortami ve 6grenci davranislarindaki sorumluluk boyutlar: ile diger
boyutlar arasindaki iligkilere toplu olarak bakildiginda, her alandaki iliski anlamli
olmakla birlikte en siki iliskinin 6grenci davramsglarn ile ilgili alanda oldugu
goriilmektedir. Buna gore 6grenci davranislarinin, sinif ve aile ortamina gore 6grenciler
tizerinde daha etkili oldugu soylenebilir. Bir baska ifade ile ilkdgretim II. kademe
ogrencileri, 6gretmen veya aile biiytiklerinden daha ¢ok arkadaslari ile siki bir etkilesim
halindedir. Ancak bu durum, ¢ocuklar tizerinde sinuf ve aile ortamlarinin etkisiz oldugu
anlamina gelmez. Zira bu alanlardaki iliskiler de anlaml1 ve pozitif yondedir.

ONERILER

Arastirma sonunda elde edilen bulgular ve ulasilan sonuclar 1s1ginda sorumluluk
egitimini daha etkili kilmak, okul ve aile ortamlarinin etkisini olumlu yonde artirabilmek
icin sunlar onerilebilir: Cogu bilim adami ve arastirmaci, okul ve ailenin bireyler
tizerindeki etkisini daha ¢ok ortamsal yapilari ile gerceklestirdigini kabul etmektedir. Bu
ytizden sorumluluk egitiminin etkili olabilmesi i¢in 6ncelikle bu ortamlarda sorumluluk
bilincinin tiim bireylerce benimsenmis olmasi1 gerekmektedir. Snif ve aile ortaminin
havasina sorumluluk duygusu egemen olmalidur.

Ogrencilerin okul ve aile ortamlarinda sorumluluk bilincinin biitiin yonlerini gortip
yasamalar: gerektigi sdylenebilir. Bu baglamda aile ve simif ortamlarinda bireylerin
isbirligi icerisinde gesitli isler yapmalari, etkinlikler diizenleyip ¢ocuklarin da gorev
almalari, 6gretmen ve aile buyiiklerinin gorev alma ve gorevlerini yerine getirme
konusunda ¢ocuklara iyi model olusturmalari, aile ve smuf ici gorev dagilimlarinin
yapilmasi ve denetlenmesi, arastirma ve ev ddevlerinin verilmesi, igbirlikli ve grupla
calisma 6gretim metotlarina agirlik verilmesi 6nerilebilir.

Egitim ortaminin sorumluluk egitimine uygun olarak diizenlenmesi, 6gretmen ve aile
biiytiklerinin tutum ve davranislar ile 6grencilere iyi model olusturmalari, 6grencilere
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davranislar1 sergilemeleri icin yeterince imkan taninmasi, etkinlik merkezli 6gretim
metotlarinin kullanilmasi bu davraniglarin daha ¢ok 6grenci tarafindan gosterilmesine
onemli katkilar saglayabilir. Sorumluluk egitimine biittinctil bir bakis agisiyla
yaklasilmalidir. Bu boyutlarin hicbiri ihmal edilmeyip hepsi tizerinde 6nemle durulmals;
ancak oncelikli olarak kural ve sosyal iliskiler boyutlar1 tizerinde durulmasi 6nerilebilir.
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COCUKLARDA MUZIKSEL GELiSiM

Dog. Gokay YILDIZ®

OZET Cocugun miiziksel gelisimi evrensel gelisim ilkelerinden bagimsiz diistiniilemez. Miiziksel
gelisim, genel gelisim ozelliklerine gore bicimlenir ve ilerler. Bu nedenle, cocugun miiziksel
gelisimi, genel gelisimi ile birlikte isleyen ve birbirine girisik bir siirecten olusur.

Bebegin, anne karmndayken, annesinin kalp atislarindan, annesinin dinledigi miiziklerden
ve uterusun disindan gelen yiiksek seslerden etkilendigi bilinmektedir. Boylece, sese karg ilk
tepkilerin verildigi, daha cok fiziksel olusum ve gelisimin on plana ¢ikti§r dogum oncesi
donemde baslayan miiziksel gelisim, fetusun, uterus icindeki etki icinde kaldigi cevresel
kosullar ile genetik anayapimn etkilesimi sonucunda yonlenir. Dogum Oncesi dénemde
baglayan miiziksel gelisim biitiin yasam boyunca en son asamasina ulasincaya kadar siirekli
bir ilerleme gostererek devam eder.

Cocugun miiziksel gelisimi, dogum oncesi donemde temellenerek, ergenlik doneminin
ortalarma  kadar gecirdigi ve siirekli ilerleme gosteren miiziksel degisim olarak
tamimlanabilir. Miiziksel gelisim siirecinde, biiyiime, olgunlasma ve 6grenmelerin yam sira
kalitimsal ozellikler ve cevre etmenleri dnemli rol oynar.

Anahtar Sozciikler: Cocuk, Gelisim, Miiziksel Gelisim

ABSTRACT  Children’s musical development is closely related with universal development principles. In
other words, musical development is formed in accordance with general development
principles. Therefore, it is true to say that children’s musical development is a kind of process
which runs with general development principles.

It is a known fact that an unborn baby reacts to loud voices, and his mother’s voice, heart
beat, and also her musical preference. In other words, musical development starts before birth
and is formed through environmental and genetic conditions. Musical development starts
before birth and remains in progress until the child reaches the last developmental stage.

Musical development might be considered as musical formation process covering prenatal
period and continuing throughout the years until the child completes developmental stages.
On the other hand, it should be noted that along with growing up, maturation and learning,
genetic and enviromental factors play a significant role in musical development process.

Key words: Child, Development, Musical Development.

GIRIS

Gelisme organizmanin, biiyiime, olgunlasma ve 6grenmenin etkilesimiyle stirekli olarak
ilerleme kaydeden degismesidir. Gelisme, tiriin olarak ele alindiginda gelisim bu tirtintin
stire¢ yonii olarak tanimlanabilir. Gelisim, organizmanin dollenmeden baslayarak
bedensel, zihinsel, dil, duygusal, sosyal yonden, belli kosullar1 olan en son asamasina
ulasincaya kadar siirekli ilerleme kaydeden degisimidir. Gelisme, olgunlasma ve
o6grenme etkilesimlerinin bir tirtintidiir. Gelisim ise stirectir. Olgunlasma ve 6grenme
olmadan gelisim saglanamaz (Senemoglu, 2001:12).

Insan yavrusunun sessel ve miiziksel gelisimi de dogum oncesinde baslar ve biitiin
yasamu boyunca en son asamasina ulasincaya kadar stirekli ilerleyerek devam eder.
Ucan (2001) miiziksel gelisimi, bireyin, déllenmeden 6liime kadar siiren yasam: boyunca
gecirdigi stirekli ilerleme gosteren miiziksel degisim olarak tanimlamakta ve miiziksel
gelisimin bireyin yasam boyu gecirdigi cok yonlii ve cok katmanli miiziksel degisimlerin
timiini kapsadigini ifade etmektedir.

*SDU Burdur Egitim Fakiiltesi Ogretim Uyesi
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Bebegin, anne karnindayken, annesinin kalp atislarindan ve annesinin dinledigi
miiziklerden etkilendigi, boylece sese kars: ilk tepkilerini verdigi yapilan ¢alismalarla
kanitlanmustir. Anne karninda baslayan bu iliski, bebegin diinyaya gelisiyle birlikte
kendini farkli bir ortama tasir. Bebek, yeni geldigi bu ortamda kendisini bir ses
diinyasinin iginde bulur. Bu ses diinyasina kendisi de sesiyle katilmaya baslar. fnsamn
ses ile olan bu i¢ iceligi zamanla onun kendisini ifade etmesinin, iletisim kurmasinin
ayrilmaz bir parcast olur. Cevresinde olup biteni ses ile algilar. Kendi isteklerini ve
tepkilerini de yine kendi sesi yoluyla verir. Boylece, bebegin sessel ve miiziksel gelisim
stireci, her gecen giin olgunlasma ve yeni 6grenmelerle ilerleyerek devam eder.

Cocuklar bir gelisim doneminden digerine bireysel hizlariyla, asamali olarak ilerlerler.
Meydana gelen bazi degismeler oncelikle olgunlasmaya baghdir. Olgunlasma, 6grenme
yasantilarindan bagimsiz, biyolojik olarak kalitim tarafindan kontrol edilen bir
degismedir. Kisacasi, viicut organlarmin kendilerinden beklenen fonksiyonu yerine
getirebilecek diizeye gelmesi i¢in, 6grenme yasantilarindan bagimsiz olarak, kalitimin
etkisiyle gecirdigi biyolojik degisim olgunlasmadir (Senemoglu,2001:12). Saglikli bir
miiziksel gelisim i¢in de saglikli bir olgunlasmanin gerceklesmesi gerekmektedir.
Fiziksel gelisime biiyiik olctide etki eden olgunlasmanin, miiziksel gelisim agisindan,
anne karninda dollenmeden hemen sonra basladig: bilinmektedir. Sahin ve Dede Cinar
(2002), XIX. ytizyilin sonuna kadar bebeklerin hem dilsiz hem sagir olduklarinin
diustnuldugunti, gercekteyse fetusta, ic kulagin, gebelik ortalarma dogru tamamen
gelistigini ve cok cesitli seslere yanit verdigini belirtmislerdir. Bu nedenle, dcllenmeden
hemen sonra baslayan ve dogumdan sonra da oliime kadar stirekli devam eden
olgunlasma miiziksel gelisim acisindan biiytik 6nem tasimaktadir.

Sadece biiytime ve olgunlasmanin saglanmasiyla gelisme saglanamaz. Gelismenin
meydana gelebilmesi icin tigtincii 6ge olan 6grenmeye ihtiyag duyulmaktadir. Ogrenme,
bireyin cevresiyle belli bir diizeydeki etkilesimleri sonucunda meydana gelen nispeten
kalic1 izli davramis degismesidir (Senemoglu, 2001:13). Buna bagli olarak miiziksel
gelisim de, sadece biiylime ve olgunlasmanin bir {irtinti olamaz. Saglikli biiytime ve
olgunlasmanin yani sira miiziksel 6grenmelerin olusmasi da miiziksel gelisim stirecini
tamamlayan ¢nemli bir unsurdur. Miiziksel 6grenme, bireyin cevresiyle miiziksel
etkilesimleri sonucunda meydana gelen ve nispeten kalici izli miiziksel davranis
degismesi olarak tanimlanabilir. Bireylerde miiziksel 6grenmelerin olusmasi igin,
cevresiyle saglikli miiziksel etkilesim kurabilecek diizeyde biiytime ve olgunlasmanin
gerceklesmesi gerekir.

Cocugun miiziksel gelisim siirecinde, biiytime, olgunlasma ve dgrenmelerin yan sira
kalitimsal 6zellikler ve cevre etmenleri de 6nemli rol oynar. Ugan (2001)’a goére kalitim,
gelisimin 6ztinii olusturup yoniinii ve boyutlarini ¢izmekte, cevre ise kalitimla getirilen
ozelliklere gelismesi i¢in ortam saglamakta, olanak vermektedir. Cocugun miiziksel
gelisimi dollenmeden hemen sonra baslar. Bir émiir boyu stirecek olan mitiziksel
gelisimin temelini, cekirdegini baslangictaki genetik yap1 olusturur. Miiziksel gelisimin
ozuni olusturup, temel cercevesini belirleyen kalitimsal 6zellikler, ileriki dénemlerde
cevresel etmenlerin etkisiyle gelisir ya da sinirlandirilir.

MUZIKSEL GELISIMLE iLGiLi TEMEL ILKELER
Gelisimin bazi temel ve evrensel ilkeleri vardir. Her insanin gelisimi, gelisim stirecinde
gozlenen bu temel gelisim ilkelerine gore gerceklesir.



186 | Egitim Arastirmalar

Cocugun miiziksel gelisimi de evrensel gelisim ilkelerinden bagimsiz diistintilemez.
Miiziksel gelisim, genel gelisim 6zelliklerine gére bicimlenir ve ilerler.

Senemoglu (2001) ve Oguzkan ve Oral (1992) tarafindan ele alman gelisimle ilgili temel
ilkelere bagh olarak saptanan miiziksel gelisim ile ilgili temel ilkeler sunlardir:

o Miiziksel gelisim, kalitum ve cevre etkilesiminin bir iirtiniidiir: Miiziksel gelisim iki temel
etken olan kalitim ve gevre etkenine bagl olarak yonlenmektedir. Kalitimla getirilen giic
ve yeteneklerin, siireg icerisinde cevresel faktorlerle etkilesimlerinin sonucu olarak
miiziksel gelisim sekillenmektedir. Oguzkan ve Oral (1992)'a gore kalitimsal biyolojik
degiskenler (cocugun ana-babasindan kalitim yoluyla elde ettigi, gii, yetenek ve
yetersizlikler), kalittimsal olmayan biyolojik degiskenler (anne karninda ya da dogum
aninda etkili olan olumlu ya da olumsuz kosullar, oksijen yetersizligi, gecirilen
hastaliklar), cocugun geg¢mis d6grenim yasantilari, ¢cocugun iginde bulundugu psikolojik
ve sosyal ¢evre, cocugun icinde yetistigi yakin ve uzak ¢evrenin kiiltiir 6zellikleri gelisim
strecini etkileyen etkenlerdir. S6z konusu bu etkenler ¢ocugun miiziksel gelisim
stirecinin belirlenmesinde, sekillenmesinde de dogrudan etkili olmaktadur.

o  Miiziksel gelisim siireklidir ve farkli asamalarda, farkli sekillerde gerceklesir: Miiziksel
gelisim ileriye dogrudur ve birikimli bir siirectir. Miiziksel gelisimde her asama
kendinden 6ncekine dayali, kendinden sonraki asamaya hazirlayicidir. Ancak, miiziksel
gelisim asamalar1 birbirinden kesin ¢izgilerle ayrilmis degildir.

o  Miiziksel gelisim, cesitli donemlerde farkliliklar gostererek nobetlese devam eder: Cesitli
donemlerde miiziksel gelisim alanlar1 nobetleserek 6n plana gecebilir. Ucan (2001)'a
gore cocugun miiziksel gelisim alanlar1 bedensel, devinissel, duyussal, bilissel ve sezigsel
olmak tizere bes alandadir. Bir gelisim alaninin ¢ok hizlandig1 donemlerde, diger alanlar
duraklama gosterebilir. Ornegin, bebek dogumdan sonraki ilk ii¢ ayda dinletilen
miiziklere anlamli tepki vermedigi halde, isittigi seslere refleks olarak kol, bacak
hareketleriyle tepki vermektedir. Bu donemde bedensel ve sezissel gelisim daha hizli
olmaktadir. fleriki aylarda ve yaslarda ise diger gelisim alanlarinin farkliliklar gostererek
on plana giktig1 gortilmektedir.

o  Miiziksel gelisim, genelden ozele, icten disa, somuttan soyuta, basitten karmagiga dogru
ilerler: Oguzkan ve Oral (1992)'a gore gelisim, bastan ayaga ve i¢ organlardan disa dogru
olur. I¢ yap1 biiyiime ve olgunlasmasindan sonra ise bedenin ug kisimlarina dogru bu
yeterliligin ilerledigi izlenir. Yine, gelisimde genel bedensel hareketlerden 6zel bedensel
hareketlere dogru bir yol izlenir. Cocuklarda 6nce biiytik kas gelisimleri, ardindan
kiigiik kas gelisimleri saglanir. Bu stireg, mtiziksel gelisimde de kendini gostermektedir.
Cocuk, dogumundan sonraki ilk aylarda isittigi bir miizige biitiin bedeniyle devinerek
eslik ederek biiytik kas gelisimine uygun hareket etmektedir. Daha ileriki dénemlerde
ise isittigi miuziklere elleriyle, parmaklariyla eslik ederek kiiciik kas gelisimini
gostermektedir. Dolayisiyla, miiziksel gelisim genel gelisim ilkelerine uygun olarak
genelden 6zele, icten disa dogru bir yol izlemektedir.

Cocugun genel gelisim 6zelliklerine uygun olarak, miiziksel gelisim siirecinde somuttan
soyuta, basitten karmasiga dogru bir stire¢ ve buna bagl olarak da yol izlenir.

o Miiziksel gelisimde kritik dénemler vardir: Senemoglu (1998)'na gore organizmanin, bazi
gelisim alanlarinda, 6grenmeye ya da gelismeye egilimli oldugu belli bir zaman dilimi
vardir. Bu donemde organizma, cevre etkilerine daha ¢ok duyarlidir ve daha hizhi
ogrenir. Elde edilen yasantilar olumlu ya da olumsuz kalici izler birakirlar. Cocuklar,
baz1 gelisim donemlerinde ve yaslarda farkli miiziksel 6grenmelere veya miiziksel
davranislara daha egilimli, daha duyarl olabilirler.
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e  Miiziksel gelisim, genel gelisimle bir biitiindiir: Gelisim alanlar1 birbiriyle etkilesim
icindedir. Bir gelisim alanindaki olumlu ya da olumsuz bir ozellik diger gelisim
alanlarin1 da aymi yonde etkiler. Bu baglamda, cocugun miiziksel gelisimi de genel
gelisiminden ayr1 disiintilemez. Cocugun genel gelisim siireci ozellikleri miiziksel
gelisiminin de belirleyicisi durumundadir.

o Miiziksel gelisimde bireysel farklar vardir: Cocugun miiziksel gelisimi, olgunlasma ve
miiziksel 6grenmenin etkilesiminin bir tirtintdiir. Olgunlasmay: biiyiik dlgtide kalitim,
miiziksel 6grenmeyi ise ¢evre etkilesimleriyle kazanilan yasantilar belirler. Her ¢ocugun
kalitsal 6zellikleri ve etkilesimde bulundugu ¢evrenin farkliliklar1 miiziksel gelisimini de
etkiler ve farkl kilar.

COCUGUN MUZIKSEL GELISIM DONEMLERI

Dogum Oncesi Dénemi:

Yasam, annenin yumurtasinin, babadan gelen sperm tarafindan déllenmesiyle baglar.
Boylece gelisim de dollenmeden itibaren baslamus olur. Zigot adi verilen doéllenmis
yumurtada, insanin olgunlasma ve biiytimesi ile ilgili tiim bilgiler kodlanmis
durumdadir. Boylece, bir insan1 digerlerinden farkli kilacak bircok faktoriin degisik
kombinasyonlar1 kalitim yoluyla belirlenmis olur. Ugan (2001)'a gore ¢ocugun dogum
oncesi donemde miiziksel gelisimi ana rahminde déllenme aninda baslar ve dogum
anina kadar stirer. Daha ¢ok fiziksel olusum ve gelisimin 6n plana ¢iktig1 bir dénem
olarak bilinen bu dénem cocugun miiziksel gelisimi bakimindan da ¢ok onemlidir.
Ciinkii cocugun miiziksel gelisiminin baslangici dogum oncesi donemin basinda olusan
genetik anayapiya dayanur.

Yine Ucan (2001)'a gore dogum oncesi donemde miiziksel gelisime iliskin evrimsel ttire
ozgti kalit ve genetik temel yapilanir, bireysel genetik anayapi olusur; miiziksel
gelisimin ilk tohumlar1 atilir ve ilk tomurcuklanmalar: gerceklesir. Déliitte, ¢ocugun
miiziksel gelisimine iliskin kalitimsal o©zellikler kodlanmis durumdadir. Kalitimi
yonlendiren genlerdeki basat 6zelliklerden biri isitmedir.

Dogmamis bebekte 10. haftada dis kulak ve kulak zar1 gelisir, 18. haftada gelismeye
baslayan orta kulak kemikleri bu gelismelerini yaklasik olarak 32. haftada tamamlarlar.
Fetus, uterus icinde siirekli olarak uterus kan akiminin ritmik sesi, annenin
bagirsaklarindan gecen havanin gurtltiisti gibi seslerle cevrilidir. Kapmin hizla
carpilmasi ya da yiiksek sesli miizik gibi uterusun disindan gelen yiiksek sesler fetusa
ulasir, o da bunlara tepki verir. Fetus aym1 zamanda, kulaktan ¢ok, duyu yollarmin
islerligini gosterir sekilde, eriskin kulagmin duyamayacag: diisiik ya da yiiksek
frekansl: seslere de tepki verir. Fetusun hareketleri duistik sesli frekanslarla azalma ve
yiiksek frekanslarla artma egilimi gosterir. Kalin sesler uterusu daha kolay gecer ancak
iceride dagilirlar. Ince seslerse daha zor gecmelerine karsin fetus tarafindan daha net
algilanirlar (Sahin ve Cinar, 2002:88).

Ucan (2001)"a gore yedinci ve sekizinci aylarda fetusun miiziksel gelisimi iyice hizlanir.
Guriltih ya da klasik miizik, fetusun kalp atislarimi degisik bicimde etkilemektedir.
Dokuzuncu ayda fetus dogum o6ncesi miiziksel gelisiminin en ileri asamasimna erisir.
Dogum oncesindeki son aylarda fetusun miiziksel uyaranlara gosterdigi belli tepkilerin
annenin tepkilerinden bagimsiz olarak meydana geldigi gortilir.

Dogum 6ncesi miiziksel gelisimin en 6nemli belirti ve asamalari, fetusun kalp atis ritmi,
anne karninda gobek kordonu araciligiyla yaptig1 dolayli solunma ritmi, dis diinyadaki
seslere duyarlilik ve tepki vermedir.
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0-2 Yas Donemi

Sosyal bir varlik olan insan yavrusu, yeni dogdugunda, tiim yasam siiresi iginde
tistesinden gelmek zorunda oldugu genelde ti¢ gorevle kars1 karsiyadir. Bunlar;

1. Kapasitesi icinde her yoniiyle biiytimek, gelismek.

2. Diinyasini, onun icinde varolan canli, cansiz nesneleri ve islevlerini kesfetmek.

3. Yasamu paylasmay1 ogrenmek ve toplumsal tiretime katkida bulunabilecek bilgi ve
beceri diizeyini elde etmektir (Oguzkan ve Oral, 1992:52).

Yeni dogan ¢cocugun miiziksel gelisimi de, bu {i¢ temel gorev kapsaminda kendiliginden
dogal olarak baglar ve bir siire¢ halinde devam eder. Ucan (2001)'a gore cocugun bu
donemdeki miiziksel gelisimi, biyopisisik biitiinliigti icinde toplumsal ve kiiltiirel
gelisimiyle i¢ ice gerceklesir. Bu gelisim, ¢cocugun kendisine, ailesine ve kendisiyle ailesi
arasindaki etkilesime baghdir. Cocugun mdiiziksel gelisimi, iginde yasadig: aile ici bakim
ve egitimle bicimlenir. Cocugun bu dénemdeki miiziksel gelisim stirecinde kendisi ile
annesi arasindaki iligki ve etkilesim temel ve belirleyici rol oynar.

Bebekler, dogumdan itibaren sese karsi tepki verirler. Daha gozleriyle bir yere sabit
olarak bakmadan 6nce bile sese karsi duyarhdirlar. Cevresindekilerin ve ozellikle de
anne ve babalarmin seslerini tanirlar. Cevresine kendi sesleriyle tepkilerini verirler.
Mutluluklarim1 ve mutsuzluklarini kendi sesini ara¢ olarak kullanarak ifade ederler.
Dogumdan birkac¢ hafta sonra bebekler ani ve yiiksek tondaki seslere karsi kasilma
davranisi gosterirler. Yumusak sesler duyduklarinda ise rahatlarlar. Sahin ve Dede Cinar
(2002)’a gore dogumdan sonra anneler, bebeklerini sol gogiisleri tizerinde tutmay1 tercih
ederler. Bu sekilde tutulan bebekler, uterusta dinledikleri ritme benzeyen, sakinlestirici
bir etkisi oldugu sanilan, annesinin kalp atislarimni isitebilir.

3 aydan kiiciik olan bebeklere miizik dinletildiginde ¢ok fazla tepki vermedikleri
gortilmiistiir. Ancak 3 aydan sonra bazi hareketlere sesin eglik ettigini anlamaya
baslarlar. 5. ayda bazi seslere verdikleri yanitta bir artis gortiliir. 6. aydan sonra bebekler
miizik dinlerken ¢ok dikkatlidirler. Miizigin geldigi yone dondiikleri, dinledikleri ve
bittigi zaman annelerine soru sorar bir yiiz ifadesiyle baktiklari, bazen giilme
davranisinda bulunduklar1 goriiliir. Kimi zaman ise miizik calindiginda elindeki isi
biraktiklar1 ve sesin geldigi yone donerek hareketsiz kaldiklar1 gozlenir. Bu aylarda
bebekler alisik olduklar: tanidik seslere karsi ¢ok duyarhdirlar. Normal gelisim icindeki
bebekler 8. aydan sonra canli ritimler igceren miiziklere karsi aktif davramslarda
bulunurlar (Urfioglu, 1989:7).

Bebek 9 aylikken konusma donemine girdiginde ilk anlatimlar: sozel agirlikli olmaktan
¢ok miiziksel agirhiklidir. Giderek sozctiklerin anlam yonii agir basip 6n plana gecmeye
baslayimnca miiziksel yonleri geri planda kalmaya baslar. Boylece bebegin sessel
duyarlilig1, miiziksel dile duyarlilik dogrultusunda hizla ilerlerken bunun yanina sozel
dile duyarlilik eklenir. Bebek 12 aylikken cesitli arag-gereclerden ¢ikan seslerin ton
aywrimuni bulur. Ezgi, sarki soyleyis ve mirildanislar: dinler, bunlara eslik eden 6zgiin
dans ve oyunlara uyma ¢abasi gosterir. Duydugu miuizige gore el ¢irpar, ayak vurur, tim
bedenini devindirir (Ugan, 2001:22).

Bebek 1 yasindan itibaren ilk kelimelerini kullanarak kendini ifade etmeye baslar.
Miizige olan ilgisi de bu donemde ilerleme kaydeder. Miizigin uyarici etkisini fark
ederek karsilik vermeye baglar. Bu dénemde bebegin isitsel algisinda ¢ok belirgin bir
ilerleme goriiliir. Kendine verilen emirleri algilar, calmman miizikleri ilgi ile dinler,
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okunan hikaye ve masallar1 dinlerler. Dinledikleri miiziklere uygun olarak saga-sola,
one-arkaya hareketler yaparlar. Kendisine séylenen veya dinletilen sark: ya da ninnilerin
son motifini yinelerler. Kendi kendilerine miiziksel ses ve s6z oyunlar1 yaparlar.

2-6 Yas Donemi

3 yasindaki cocuklarin miizik esligindeki yaptiklar1 devinimler degisimler gosterir.
Cocuklarin genel ve miiziksel devinimlerinde artis goriiliir. ﬂgilerini cok ceken bir
etkinlik yapmadikca, uzun stire bir yerde oturamazlar. One—arkaya, yana, asagi-yukari
sallanma, ziplama ve donme devinimleri yaygindir. Miizigi dikkatlice dinler ve
dinledikleri miiziklere konsantre olurlar. Ellerine aldiklar1 bir oyuncag: sallayarak veya
vurarak sesler cikarirlar. Sozel ve ezgisel anlamli anlamsiz tretimlerde bulunurlar.
Basarili ses taklitleri yapabilirler.

4 yasindaki cocuklarin belli bir ses tonu elde etmek icin yeteneklerini gelistirdikleri ve
kendilerine 6zgii sarkilar mirildandiklart ve soyledikleri goriliir. Ozellikle tartim
calgilartyla veya diger calgilarla belli bir harekete, anlatmak istedigi bir duygu ya da
diistinceye veya miizige eslik edebilir. Basit ve kisa ezgileri tekrarlayabilir, ritim
aletleriyle yiirtiyebilirler. Basit sarkilari sdylerken baskalarinin kendilerine eslik
etmelerine izin verir ve bagkalariyla birlikte sarkilar sdyleyebilirler.

5 yasindaki cocuklar isittikleri yiiksek veya alcak tondaki sesleri tanimlayabilirler.
Seslerdeki ntianslar1 fark edebilirler. Algiladiklar1 sesleri algillama sirasina gore veya
miiziksel anlatima doniik bicimde siralarlar. Bedenini kullanarak olusturduklar: seslere
ezgilerle eslik edebilir, eslik ederken el ¢irpma, elini dize vurma, parmak kullanma, 1slik
calma, ayagini yere vurma devinimleri yapabilirler. Toplu styleme ya da ¢alma gurubu
icinde gorev alip, isbirligi yapabilirler. Tamamlanmamus bir tartim veya ezgiyi, 6zgiin
bicimde tamamlayabilirler. Kendi kendilerine sessel ve calgisal miizik yapmaya ve
yaratmaya istekli olurlar.

6 yas cocugu eline gecen nesneleri ¢algt gibi kullanmay1 ve calgilar1 hayali oyunla
kullanmay1 stirdiirtir. Vurmali ¢algilar: calar. Vurmali ezgi, tartim ve ti calgilarimi
rahatca kullanir. Sesler arasinda kuvvetli-hafif, uzun-kisa ve ince-kalin veya tiz-pes
iligkileri kurar. Miiziksel seslerin incelme, kalinlasma ve ayni kalma ozellikleri ile
gurlugiinde artma, azalma ve ayni kalma o6zelliklerini ayirt eder. Belli ses araliklarimi
ayirt eder. Sesleri benzetmede ve ayirt etmede giderek daha az yanlis yapar. Miiziksel
ses bellegi hizla giiclenir. Kisa tartim kaliplarini yineler. Diizgiin ol¢ti veya tartim
vuruglartyla miizige katilir. Soézctikleri tartim vuruslari icin kullanir. Miiziksel
devinme,sarki sdyleme ve calg1 calmaya iliskin temel becerilerini zamaninda kullanr
(Ucan, 2001:26).

2-6 yas doneminde c¢ocuklar biiytik kaslarimi kiiciik kaslarindan daha iyi kullanirlar.
Gorme orgamni ve kiiciik kaslarin tam olarak olgunlasmamasi nedeniyle bazi etkinlikleri
yapamazlar ya da uzun zamanda yaparlar.

Ilkégretim Donemi

flkogretim doneminde bedensel gelisme cocuklugun ilk yillarma oranla yavas bir
ilerleme gosterir. {lkogretim doneminde gorsel algilama artik normale doner. Kiigiik kas
becerileri, okuloncesi doneme gore oldukea gelisir. Bu dénemde kiigtik ve biiytik kaslar
bir ¢cok miiziksel etkinligi yapabilmek icin gerekli olgunluga ulasmustir. Ancak, kiiciik ve
biiytik kas becerilerinin gelisimi igin miiziksel 6grenmeye ihtiyac vardir. Bu nedenle
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cocuklarin gerek kiiciik kas becerilerinin gelisimlerine, gerekse biiyiik kas gelisimlerine
yardim edecek 6gretme-ogrenme etkinlikleri diizenlenmelidir.

Cocugun dogum oncesindeki belirli olusumlara temellenen miiziksel gelisimi
dogumdan sonra dogrudan gozlenebilen bir bi¢im alir, adim adim ilerler, belirli
asamalardan geger ve ilkogretim ¢agma dogru yeni bir asamaya ulasir. Cocugun bu
stireg igindeki miiziksel gelisimi her asamada ¢ok hizli bir seyir izler.

Cocugun miiziksel gelisimi ¢okyonlii, cokboyutlu bir buttinliik gosterir. Bu biittinlitk
ilkogretim cagma geldiginde miiziksel devinme, miiziksel isitme, miiziksel soyleme,
miiziksel calma ve miiziksel begenme davranislariyla belirginlesen ve somutlasan bir
acilim i¢indedir. Bu gelisim ve acilim miiziksel zeka ve miiziksel yetenek boyutlartyla ig
ige ytirtir, ig ige gergeklesir (Ugan, 2001:3).

Yine, Ucan (1994)'a gore cocuklarin yarisinda daha 2-6 yaslar1 arasinda goriilmeye
baslanan 6zel miiziksel kimildanmalar, hizli bir gelisim i¢inde bigimlenen bireysel miizik
yetenekleri olarak ilk en yiiksek noktasina 10 ve 11. yaslarda erisir. Cocuklugun 9 ile 12.
yaslar1 arasini icine alan donem, miizik davranis bilimcileri ve egitimcilerince, miiziksel
gticlerin bi¢imlendirilmesi agisindan ¢ok onemli bir dénem olarak goriiliir. Bu durum,
bu asamadaki miizik egitimine 6zel bir 6nem kazandirir. Cocuklarin miiziksel gelisimi,
12 ve 13. yaslara kadar oldukca kolay ve saglikli izlenebilir. Ciinkii, bu yaslara kadar
olan donemdeki miiziksel gelisimde, bireysel farkliliklardan c¢ok, bireyler arasi
benzerlikler agir basar. Bununla baglantili olarak, bu donemdeki miizik egitimi,
genellikle, bireysel farkliliklar tizerine degil, daha ¢ok bireyler aras1 benzerlikler tizerine

SONUC

Cocugun miiziksel gelisimi evrensel gelisim ilkelerinden bagimsiz distintilemez.
Miiziksel gelisim, genel gelisim o6zelliklerine gore bicimlenir ve ilerler. Bu nedenle,
cocugun miiziksel gelisimi, genel gelisimi ile birlikte isleyen ve birbirine girisik bir
siirecten olusur.

Bireyin miiziksel gelisimi dogum 6ncesi donemde baslar ve biitiin yasami boyunca en
son asamasina ulasincaya kadar stirekli bir ilerleme gostererek devam eder. Cocugun
miiziksel gelisimi ise dogum o6ncesi dénemde temellenerek, ergenlik déneminin
ortalarina kadar gecirdigi ve stirekli ilerleme gosteren miiziksel degisimdir.
Dollenmeden itibaren anne karninda baslayan ve daha cok fiziksel olusum ve gelisimin
on plana ¢iktig1 dogum oncesi donemde miiziksel gelisim kendisini dolayli olarak
gosterir. Fetusun, uterus i¢indeki etki icinde kaldig: fiziksel ve cevresel kosullar, genetik
yapiyla birlikte miiziksel gelisime yon verir.

Dogumdan sonraki dénemde ilk bir yil, bebegin fiziksel gelisimine bagli olarak sessel ve
miiziksel gelisiminin en hizli oldugu yildir. Ozellikle yeni dogan bebegin isitme duyu
organi oldukga gelismistir. Bu donemden sonra ¢ocugun mdiiziksel gelisim stirecinde
biiyiime, olgunlasma ve miiziksel 6grenmelerinin yanu sira kalitimsal 6zellikler ve ¢evre
etmenleri asil belirleyici unsurlardir. Bu unsurlardan birini olmamas: veya beklenen
ilerlemeyi gostermemesi durumunda saglikli bir miiziksel gelisimden s6z edilemez.
Ancak ¢ocugun, miiziksel gelisim stirecinde, tnce ailesinde, daha sonra okuldncesi ve
ilkogretim doneminde gegirecegi miiziksel yasantilar1 biiyiik onem tasimaktadir.
Cocugun miiziksel gelisim ilkelerine uygun olarak miiziksel ihtiyaglarmin karsilanmasi
ve dogru zamanda ve dogru yontemlerle 6grenme-ogretme etkinliklerinde bulunmasi
miiziksel gelisim acisindan 6nem tasimaktadir.
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TURK ANLATIM GELENEGI VE TURKCE EGiTiMi

Yrd. Dog. Dr. Hikmet YILMAZ®

OzZET Zengin bir halk edebiyatina sahip olan Tiirk milletinin koklii bir halk hikdyeciligi, anlatim gele-
negi vardir. Bu gelenek, modern bir anlayisla Tiirke egitimine uygulandiginda dinleme egiti-
minde dnemli rol oynayacaktir. Cagin bilim ve teknoloji imkanlar: gelenekle birlestirildiginde de-
neyimlerle yogrulmusg bir egitim firsatin bize verecektir. Bu firsatla daha iyi bir dil egitimi verme

sansina kavusabilecegimizi ummaktayiz.

Anahtar Kelimeler: Anlatim Gelenegi, Dinleme, Egitim.

ABSTRACT Turkish Nation which owns a rich folk literature, also has an old folk story and narration tradi-
tion. This tradition will take an important role at the education of listenning and telling, when
it's used for Turkish language education with a modern mentality.

When the century’s scientific and technological possibilities adapted to the traditions, it will give
us the opportunity of an education that is kneaded with advance.With this opportunity, we hope
to have the chance of presenting a better language education.

Key Words: Tradition of Narration, Listenning, Education.

Su ddem dedikleri,
El ayakla bag degil,
Adem manaya derler,
Siiret ile kas degil. (Kaygusuz Abdal)

“Adem” i K. Abdal'm ifadesiyle “mana” ya dontistiiren, yani duyan, diistinen sosyal bir
varlik kimligi kazandiran temel unsur bireyin almis oldugu milli kiilttirdtir. Milli kiiltiirtin
temel 6gesi ise dildir. Bu nedenledir ki, tinlti Alman bilgini G.W. Leibniz: “Dillerin insan zih-
ninin en iyi aynast oldugunu, kelimelerin tam bir analizinin aklm nasil isledigini, her seyden iyi g0s-
terdigini” soylerken, Humbolt da: “Kelimelerin yalmz diisiinceyi yansitmaya yarayan birer arag
degil, diistinceyi tamamlayan, onu yaratan seyler oldugunu” savunur. Hamann, bu konuda daha
da ileri giderek, “Dil olmayimca aklin da olmayacagim” ileri stirmuistiir. Bu yaklasimlarla ele a-
Iindiginda insan egitiminde dil egitimi, tartisiimaz bir oncelik ve 6nemle karsimiza ¢ikmak-
tadur.

Tiirk toplumunun “Atatiirk ilke ve inkildplarina ve Anayasa’da ifadesini bulan Atatiirk
milliyet¢iligine bagly Tiirk milletinin milli, ahldki, insani, manevi ve kiiltiirel degerlerini
benimseyen, koruyan ve gelistiren; ailesini, vatanm, milletini seven ve daima yiiceltmeye
calisan; insan haklarina ve Anayasa’mn baslangicindaki temel ilkelerine dayanan demok-
ratik, laik ve sosyal bir hukuk devleti olan Tiirkiye Cumhuriyeti'ne kars1 gorev ve sorumlu-
luklarim bilen ve bunlari davrams haline getirmis yurttaglar” (OZ: 2001, s. 8) olarak yetis-
tirmeyi, temel amag olarak benimsedigimiz cocuklarimizin egitiminde Ttirkce egitimi apay-
11 bir 6nem ve deger kazanmaktadur.

Bireyler Ttirkgeyi ilk 6nce aile ve yakin gevre icerisinde dogal ve canh bigimiyle, konusma
dili olarak 6grenmektedirler. 0-6 / 7 yas grubundaki ¢ocuklarm; kelime yapilar1 ve tiirleri,
ctimledeki islevleri ile dil bilgisi kurallar1 hakkinda bilgileri yoktur. Bulunulan sosyal gevre-
nin 6zellikleri ve giicii oraninda ana dillerini 6grenen bireyler bu kazanimlariyla ilk 6gretim

* Cumhuriyet Universitesi, Egitim Fak. Ttirkge Egitimi Bol. Ogrt. Uyesi.
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kurumlarina gelirler. Alt1 yedi yaslarmda egitim kurumlariyla tamsan ¢ocuklarm dil egitim-
leri, ozellikle ilk 6gretimin ilk siuflarinda, yine dogal bir ortamda yapilmalidir. Onlara
Tiirkceyi sosyal cevrelerinden, giinliik yasayislarindan hareketle 8gretmek amag olmalidr.
Dilin kurallarini soyut ve ezberci bir anlayisla vermekten kaginilmahdir.

Bu dogrultuda yapilacak Tiirkce egitiminin anlama, anlatma, dil bilgisi ve yaz1 olmak tizere,
birbiriyle i¢ ice dort temel evresi vardir. Bu dort temel evre ayni zamanda ¢ocugun 6grenme
yasantisi olusturmaktadir.

Bu calismamzda, dil yasantisi icerisinde yer alan dinleme ve anlatma egitimlerinin diizen-
lenmesinde Tiirk anlatim gelenegi (Tiirk halk hikayeciligi) nin oynamasi gereken rol tize-
rinde durmaya ¢alisacagiz.

“Konugan kiginin vermek istedigi mesaji, piiriizsiiz olarak anlayabilme ve s6z konusu uyarana karsi
tepkide bulunabilme” (DEMIREL: 1999, 5.33) olarak tanimlanan dinlemenin “dgrenme stireci i-
cerisindeki yeri ve onemi biiyiiktiir. Ogrencinin bir ders siiresi icinde dinleyerek ve izleyerek Ggrenebi-
lecegi bir konuyu ders disginda dgrenebilmesi icin ti¢ kat fazla zaman mypirmas: gerekmektedir.” (Demi-
rel: 1999, s, 34)

Dinleme, 6grenme ve estetik degerleri edinme yollarindan biridir. Bu nedenle, duyu organ-
lar1 saglikli bir insanin rahatlikla gerceklestirebilecegi isitmeden farkli olarak, bilingli bir din-
leme egitimi, birey icin gereklidir. Ciink{i, isitme dogal olarak ve istegimiz disinda gercekle-
sirken, dinleme belli bir amag¢ dogrultusunda yapilmaktadir. Bireyin anlama, anlamlandur-
ma, degerlendirme, kiyaslama, ayirt etme yetenekleri belli 6lctide gelismis, egitilmis bir din-
leme yetenegine baghdur.

Gtnliik hayatta saglikl bir iletisimin kurulabilmesi ve buna bagh olarak diizenli bir yasay1-
sin ortaya ¢ikmasi, iletisimi kuranlarin dili kullanma becerileri yaninda dinleme ahskanlik-
larina da baghdir. Her birey basaril bir konusmaci oldugu kadar da dinleyici olmalidir. Bu
yoniiyle de dinleme bir gorgii kurah ve toplumsal hayati diizenleyici Slgtittiir.

“Yapilan arastirmalar, bir kisinin insanlarla birlikte oldugu stirenin % 42’sini dinlemekle gecirdigini;
ogrencilerin okulda 6gretmen ve arkadaglarin giinde 2,5-4 saat dinlediklerini, okul basanistmn dinle-
me yetenegine siki sikrya bagh oldugunu gostermektedir.” (GOGUS: 1978, s. 227) Bu denli 6nemli
olan dinleme egitimi, okul dncesi egitim kurumlarmndan baslanarak, bilimsel esaslarla ele a-
linip yapildiginda, hedeflenen en tist noktaya ulasmak miimkiindiir. Bu yapilirken, secilen
malzeme bireyin yasadig1 toplumun degerleriyle drttismeli, onu giinliik yasayismmn dogal-
higryla kusatmalidar.

Bireyin toplumsal yoniiyle yasayacag sosyal ¢evrede hazir halde buldugu dil, o toplumun
tarih boyunca yasayistyla meydana getirdigi tirtinlerle bireylere kendisini sunacaktir. Bu
tirtinleri, bilimin ve akln 1s181nda, cagmn gerekleriyle kaynastirp modern egitimin hizmetine
sunmak da egjitimcilerin gérevleri arasindadir.

Koklii ve zengin bir halk edebiyata sahip olan Tiirk milletinin giintimiize kadar uzanan
anlatim gelenegi ve bu gelenek icerisinde olusturdugu siir, masal, menkibe, efsane, destan
gibi cok giizel tirtinleri vardir. Halkimizin tarih boyunca yasadigs biitiin olaylar, onun hayal
giicii ve tecriibeleriyle yogrularak edebi eserlere dontismiistiir. Halkin “agzindan bal akwyor”
nitelemesiyle bilge kisi kabul edip, adeta kutsallastirdig1 anlaticilar, evlerde, koy odalarinda,
kahvehanelerde, genellikle aynu sosyal ¢evreye mensup kisilere, hitap ederlerdi. Kendi olus-
turdugu disiplinler icerisinde, giiniin belli saatinde baslayan bu anlatim, gecenin ge¢ saatle-
rine kadar ve giinlerce devam ederdi. Anlatilanlar halk edebiyatt gelenegi icerisinde mey-
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dana getirilen tirtinler olup, olay orgiisti igerisinde, Tiirkge egitiminin genel ve 6zel amagla-
rindan:

1. Dinledikleri aracihigiyla, tam ve dogru anlama gficti,

2. Dinleme aliskanlik ve zevkinin kazamlmasi, estetik duygularmn gelismesi,

3.Dinledikleri arasinda sira ya da sebep-sonug iliskisini kurabilme yeteneginin gelismesi,

4. Dinlediklerinin eksik, yanls, abartili, gercek ve yararl yonlerini segerek elestiri ve yo-
rumlama glicliniin gelistirilmesi,

5. Dinledikleri kendi gortis ve diistincelerine uymasa bile, karsisindakine hosgorti, sabir
ve anlay1s gosterebilme gibi olumlu davrarus bigimlerini kazandirmaktadar.

Anlatici etrafinda olusan dinleyici kiimesi, bu eserlere yanstyan “Tiirk milletinin millt, ahlaki,
insani, manevi ve kiiltiirel degerlerini” benimseyerek milli bilince ulasmaktadir.

Dinleme yoluyla ortaya ¢ikan ortak is yapma duygusu, bireyleri ortak hazlar1 paylasan sos-
yal bir biitiin haline getirmektedir. Boylelikle kisiler, yalmz ve icine kapark varliklar olmak-
tan cikip sosyal bir kiimenin olusumunda yer alan ve bu biitiin icerisinde deger bulan in-
sanlar haline gelmektedir. Anlatictya baglanan gontiller, toplum psikolojisini yasamakta, or-
tak seving ve tiziinttileri paylasarak sosyallesmektedirler.

Boylelikle, Alman diistintir ]. G. Herder'in: “Bir milletin, stradan insanlarm dili ve sozlii edebiya-
t1 tizerine kurulmus ayina kiiltiir kimligine sahip oldugu takdirde var olabilecegi” sdzleriyle ifade
ettigi kaliciiga ulasmak miimkiin olmaktadir.

Gelenegi giintimiize uyarlayisin 6rneklerini bir¢ok millette bulmak mtimkiindiir. XIX. ytiz-
yim tinlti Fransiz ressami Moreau'nin Promete tablosu, eski Yunan kahramanindan ilha-
mint alirken, Corneille'nin Horece tragedisi konu ve ilhamim eski bir ftalyan menkibesin-
den, Oscar Wayte'nin Salome’si ise bir [brani menkibesinden almustir. S6z konusu iiriinle-
rimizin, egitimimizin hizmetine sunulabilmesi i¢in 6nerebilecegimiz calismalar:

1. Giintimtizde halk hikayeciligi gelenegi, biiytiik sehirler basta olmak tizere, bircok
bolgemizde Slmiistiir. Yasatilabildigi nadir bolgelerimizde tespit edilecek anlaticilar ve -
riinler, geleneksel yapisi bozulmadan, televizyon programlarina tasmabilir, Kiilttir Bakanli-
gmm onciiltigtinde kiiltiir merkezlerinde gosteri calismalari icerisinde sergilenebilir.

2. Ana okullarinda gorev yapacak egiticilerimiz bu konuda bir anlatict ustaligiyla
yetistirilerek, sahip olacaklar1 birikimi ¢ocuklarimiza masal, ninni, ¢ocuk oyun ve sarkilari,
destan ve halk hikéyeleri olarak tastyabilirler.

3. Bilgisayar teknolojisinin imkanlarindan yararlanilarak, ¢izgi roman ve ¢izgi film-
ler, cocuk oyunlar1 hazirlanabilir.

4. Egitim kurumlarinda cesitli teknolojiler (bilgisayar, tepegdz, slayt vb.) kullamlarak
bu tirtinler 6grencilerimize sunulabilir.

5. Geleneksel Ttirk anlatim ve gosteri sanatlarm sergileyecek tiyatro ve gosteri ekip-
leri olusturularak 6grencilerin ders dis1 etkinlikler, egitsel kol ¢alismalar: igerisinde bu tiir
calismalara katilmalar1 saglanabilir.
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