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YUksex OGRETIMIN YENIDEN YAPILANMASI
UZERINE BiR DENEME

Prof. Dr. Veysel Sonmez’

Son zamanlarda Tiirkive’ nin  glindeminde yeni YOK tasans: ve iiniversitelerin  yeniden
yapilandirilmas: dnemli bir yer tutmugtur. Oysa yenilik diye sunulan taslaklar diniversitenin
sorunlarm ¢oziip onu gagdas bir kurum yapmak yerine, hikiimetin politikalarmm rahatlikla
uygulanacag tehlikeli bir duruma getirmektedir. Editdr kuk il agkin bilgi ve deneyimlerine
dayanarak yapilan tartismalara katkida bulunmak iizere yeni bir model 6nerisi gelistirmistir.

Universite, Ggretmen ve égrenci birlikteligi (Universites megistrorum et scholarium) olarak
kurulmustur, Onun olmazsa olmaz bes gorevi vardir, Bunlar: 1. Bilimsel araghirma yapmak.
2. insanlifin ve iilkenin sorunlarina ¢bziim iiretmek. 3. Ulkenin gereksinim duydugu insan
giiciinii yetistirmek. 4. Elde ettigi bilgi, beceri, duygu ve sezgiyi diger insanlara 6gretmek,
yayimn yapmak. 5. Her alanda drnek olmak olarak ele alinabilir.

Onun nasil kurulmasi, ydnetilmesi ve iglemesi gerektigi bu bes islevinden kaynaklanabilir.
Bu bes islevi yerine getirecek bicimde kurulmas: igin belli lgtitler takim olusturulabilir. Bu
. Olgiitler takim da yine bu gtrevlerden ve simdiye dek gegirilen yasantilardan, iilkenin
kiiltiirel yapisindan (ekonomik, politik,toplumsal) kaynaklanabilir,

Universiteler dogrudan, temsili ve miitevelli heyet tarafindan yani bunilarin bir bileskesinden
olugan bir sistemle yonetilebilir. Simdiye dek Tiirkiye'de (niversiteler ya dogrudan
hiikiimete, ya 6zerk, ya da YOK’e bagh kuruluglar olarak iglevlerini siirdtirmeye gahgtilar.
Hepsinde de pek ¢ok sorun ortaya gikh ve yukanda belirtilen gorevlerini hakkiyla yerine
getiremediler. Bunun nedenleri agagidaki maddelerde toplanabilir:

1. Dogrudan YOK'e bagh kuruluslar olarak islemeleri, rektor ve dekanlarin atama
bigimleri pek gok sorun yarath. Universiteler tek tip yetiseklere (programlara) bagh
olan birer efitim kurumuna dontistiiler. Cok boyutlu ve gesitli yetiseklere yer
verilemedi. Bu anlayis ve igleyis tniversiteleri birer yiiksek okul konumuna getirdi.
Yoénetimin eli kolu baglandi. Baz1 yéneticiler iiniversite dgretim iiyelerine, idari
personele, 6grencilere, hizmetlilere kargt kendilerini sorumlu gérmediler. Her seyi
YOK’e darugarak, onun buyruklanyla yapar hale geldiler. Ayni durum Hiikiimete
bagh oldugu zaman da gozlemlendi. Bu sefer de hiikiimete, politik yapiya gtire her
islem diizenlenip yapildi. Yani Universiteler politize oldular. Hiikiimete ve YOK'e
bagl oldugu zamanlarda tiniversitelerdeki kadrolagma Rektoriin, dekann, biliim
ve anabilim dah bagkanlannin @ politik yapilarina gore olugturuldu. Baz
tiniversitelerde bu politik yap: ¢ok baskin hale geldi ve tiniversite bir politikanin
kalesi oldu. Boyle iiniversitelerde girev almak igin tercih olunan partinin referans
gerekti. Bu tiir anlayisin ve islesin baskin oldugu iiniversite, yukarda belirtilen beg
gorevi yerine getiremez ve getirilemedi,

2. Rektorler, dekanlar, bslim bagkanlan se¢imle igbagina gelince de sistem yine
tikandi. YOK'ten 6nce rektdr ve dekanlar bir tiirlii segilemedi. Pek ¢ok etik ve yasal
olmayan yollara bag vuruldu. Hatta kavgalar oldu. $imdi ise rektor ve dekan
atamalarinda yalmz Ogretim elemanlanmin egilimlerine bakilarak bir karara
vanlmaya ¢ahgiiyor. Bu da yasal ve etik olmayan pek ¢ok tutarsizhifin kaynaf

* Hacettepe Universitesi



oldu. Egilimlere bakilarak atanan rekttr ve dekanlar kendilerine oy verenleri
kayirmaya, vermeyenleri ise, ezmeye bagladilar, Kendisine oy veren ve
vermeyenleri belirlemek igin oy pusulalarm incelediler, yazilarina bakarak kisileri
saptamaya calistilar, Ayrica egilim belirlemeden nce, yapilan kulis cahsmalarinda
hak etmeyen -kigilere rekttr, dekan yardimailiklar, bélim ve anabilim dah
baskanliklari, enstitii ve yiiksek okul miidirlitkleri, kadrolar, bilgisayar, koltuk
takimi vb. vaat ettiler. [sbasina gelince de bu kisileri 8diillendirdiler. Bunun sonucu
baz1 Ogretim fiyeleri rektér ve dekan secimlerinde pazarlik yapmaya bagladhlar.
“Bizim oyumuzu istiyorsaniz sunlan gunlar yapmahsiniz. Eger yaparsaniz su kadar
oy sizin olacaktir. vb.” etik ve yasal olmayan pek ¢ok tutarsiz davrany sergilediler.
Boyle pazarhklar sonunda is basina gelenler kendilerini destekleyenlerin her tiirlii
isteklerini ve kaprislerini yerine getirmeye ve onlarn yaninda yer almaya, hatta
bunlarin yasal olmayan davranilanm drtmeye, kapatmaya basladilar. Kendilerine
oy vermeyenleri cesitli sekillerde cezalandirdilar. Fakiiltelerde, boliimlerde
stirtiismeler ve kamplagsmalar basladi. Hatta hos olmayan “Rektdriin, dekanin
adami, madami, usag vb.” ifadeler kullauldi. Ayrica tip fakiiltesi varsa, rektorler
genellikle hep buradan atand: Atanan rektorler de tiniversitenin olanaklarim
genellikle tip fakiiltesi igin ise kostular. Tim bunlar calisma ortamim bozdu ve
yukanida belirtilen bes gérevi tiniversitenin yerine getirmesini engelledi.

Universite ve 6fgretim elemanlan ekonomik agidan gorevlerini yapamaz hale geldi.
Ogretim tiyelerinin gelirleri huzla diigtii. Evini gegindiremez duruma diistiiler. Bu
durumdan yararlanmasiru bilen bazi rektsr ve dekanlar tgretim tiyelerini baski
altina almaya bagladilar. Dogentlik ve profesérliik kadrolarin ellerinde silah olarak
kullandilar. Ayrica doner sermaye gelirlerini kendilerine ve yandaslarina pegkes
¢ektiler, Para kazanmak i¢in agilmamasi, yapilmamas: gerekli kurslar, sertifikalar
acildi, programlar yapildi ve buralarda kendi yandaglarina dersler verip onlan
odiillendirdiler. Ogretim {iyesi haftada 30 saatin tistiinde ders vermeye bagladi.
Gece dersleri agildi. Tkinci 6gretim para kazanmak igin devreye girdi. Ailesini
gegindirmek icin haftada otuz saatin iistiinde ders veren, yiiziin iistiinde 6zel hasta
muayene eden Ogretim tiyelerinden bilimsel aragtirma yapmalari beklenemez. Boyle
olmasina ragmen Universitelerde bilimsel arasirma sayisi her gegen yil artmaya
basladi, ctinkii dogentlik ve profestrliik igin bilimsel aragtirma yapma kogulu
getirildi.

Yukarda belirtilen sorunlarin ¢éziimii igin asagida belirtilen bir Yiiksek Ofretim Modeli
olugturulup ise kogulabilir:

1.

YOK yeniden soyle kurulabilir: Yasayla belirtilmis belli dlciitlere sahip olma
koguluyla tiim tniversite dfretim tiyelerince secilmis 17 profestrden, Milli Egitim
Bakanlifinca atanan 3 profesirden, Ana muhalefet partisince atanan bir
profestrden, Genel Kurmay Baskanh$ ve Emniyet Genel Mudiirliigiince atanan
birer profesorden, TURK-[$ ve TUSIAD'tan birer kisi, Cumhurbagkanhginca atanan
4 kisiden olusabilir. Bu kigiler yedi yilhgna atanmahdirlar, Aralarindan oy
cokluguyla bir bagkan segmelidirler. Bagkan, iki bagkan yardimcisi atamalidir, YOK,
hiikiimetle tiniversitelerin biitgelerini belirlemede, insan giiciinii planlamada
igbirligi yapmak, iiniversite giris, master ve doktora sinavlarimi yapmak, yardime:
dogentlik, dogentlik, profesorliik atamalarinda belli dlgiitler koymak ve jiiriler
olusturmak, her iiniversite &gretim eleman: igin bir web sitesi hazirlamak, 6gretim
tiyelerinin kitaplarini basmak ve dagitmak, her bilim dali igin SCI, SSCI, ASCI
girecek dergiler gikarmak olabilir.

Universitelerarast Kurul: Universitelerin rektorlerinden olugur. Yitksekogretim
politikasini saptar. Yasayla belirtilen gérevleri yapar.



3

Rektér Atamak Icin Soyle Bir Yol Onerilebilir: Universitenin her fakiiltesi,
yiiksekokulu ve enstitiisiinden segimle gelen birer veli, 6Frenci, aragtirma gorevlisi,
yardima dogent, dogent, profestr ve idari personelden segilen birer kisiden olugan
tiniversite konseyi kurulabilir, Rektor adaylart bu konseye bagvururlar. Konseyce
belirlenen olgtitlere uygun olanlardan igte iki gogunlukla {i¢ rektsr aday:
saptanabilir. Bu saptanan rekitr adaylann  iiniversitenin atama kuruluna
onerilebilir. Universite atama kurulu su kigilerden olugabilir: Her fakiilte, enstitii ve
yitksek okuldan tgretim tiyelerince segilen birer profestrden, hitkiimetin ve ana
muhalefet partisince atanan birer profestrden, cumhurbaskaninca, TURK-IS ve
TUSIAD'a atanan birer kigiden kurulabilir, Bu kurul, tiniversite konseyince
belirlenip gonderilen rektor adaylarimi inceleyebilir, onlan belli olgiitlere gore
degerlendirebilir, onlarla goriisme yapabilir, aralarindan birini iigte iki gogunlukla
rektor olarak yedi yillifina atayabilir. Rektér atamasi her seferinde farkh
fakiilteden olmalidir. Tiim fakiilteler rektor atanma hakkini kullandiktan sonra
ayni fakiilteden ikinci kez rektor atanabilir. Rektor yasayla belirtilen gorevleri yapar.

Rektor, iiniversite konseyince basvuran profestrler arasindan secilip kendisine
sunulan ii¢ profesorden birini #iniversite atama kuruluna dekan, enstitii ve
yiiksekokul miidiirii olarak onerir. Kurulun onayiyla dekan, ya da miidiir atanur.
Dekanlar ve miidiirler iki yillifina atanurlar, Iki kez dekan ya da miidiir segilen bir
daha bu gireve atanamaz. Dekan ve miidiir yasayla belirlenen gérevleri yapar.

Bolim ve anabilim dallart bagkanlan éncelikle profesorler, yoksa dogentler, yoksa
yardimer dogentler arasindan bir yillifina 6gretim elamanlarinca segilebilir. Bagkan
ancak iki kez art arda bagkan olabilir, Tiim &gretim fiyeleri bagkanhk gorevini
yaptiktan sonra bir kez daha aday olabilir.

Ogretim Elemanlarinin Atanmasinda S8yle Bir Siire¢ Izlenebilir: Her anabilim
dah egitim-dgretim ve aragtirma yiikiine ve Ggrenci sayisina gore gereksinim
duydugu ogretim tiyesi sayisiu ve niteligini her dgretim déneminin baginda
belirleyip iiniversite konseyine bildirir. Konsey egitim dgretim yiikii ve dgrenci
sayismi giiz ontine alarak her anabilim dalimin 8gretim elemam kadrolarim saptar ve
ilan eder. Anabilim dal kurulunca belirlenen ve boltim kurulundan gecen adaylar
tiniversite konseyince incelenir ve sonra {iniversite atama kurulunca kigi kadroya
atanir. Bu is icin YOK tarafindan konulan &lciitler temele alinmalidir. Ayrica bu
dlctitlerin iistiine her tiniversite bagka dlclitler de getirebilir; fakat bunlar bilim,
sanat ve felsefenin diginda olamaz.

Universite Degerlendirme Ve Yargilama Kurulu: Bu kurul her fakiilte, enstitii ve
yiksek okuldan tgretim elemanlarinca segilen birer profestérden olusabilir. Her
iiniversite 6gretim elemam igin bir web sayfasi dizenlenmelidir. Tim bilgiler
buraya yerlestirilmeli ve yeri gelince kullamlmalidir. Web sayfas: herkese aqik
olmalidir. Rektdr, dekanlar, mitdtirler, btliim ve anabilim dali baskanlan 6gretim
yilinmn sonunda bu kurula yaptiklar egitim 8gretim ve bilimsel ¢alismayla ilgili her
etkinlik i¢in rapor vermelidir. Bu raporlar dfretim yili sonunda {iniversite
mensuplarma  sunulmahdir. Web sayfalannda yayinlanmahdir.  Ogretim
elemanlarinin  terfi, atama ve gorevi siirdirme kararlarinda bu veriler
kullamlmaldir. Yasa ve yonetmeliklere aykin davrananlar bu kuru tarafindan
yargilanmahidir.

Universite konseyi her anabilim dah igin 6grenci harclarini, iiniversitenin
biitgesini belirleyip iiniversite atama kuruluna sunar, Bu kurulca aliman kararlara
gore hareket eder. Universitenin gelirleri su kaynaklardan saglanabilir: Devletin
genel biitceden ayirdifi pay, projelerden elde edilenler, déner sermaye gelirleri,
ogrenci harglan, bagslar, kiralar vb. Universite ekonomik agidan tzerk olmali. Bu
biiteyi yasalara gére diizenleyip harcayabilmedir. Ofretim iiyelerinin gelirleri
devletge belirlenen ayhgin albnda olmamak koguluyla projelerle iiniversite
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biitgesine yaph1 katki, kitap, konferans vb. kazandirdiklar, egitim-6gretim
yiikii, idari gorevi, bilimsel yaymnlar, yiiriittigii arashrma projelerine vb.
bakilarak her égretim yilimin baginda iiniversite konseyince belirlenip iiniversite
atama kuruluna rektériin onaywyla sunulur. Atama kurulu her &gretim
elemaninin ayligini saptar.

Boliim Kurulu: Her anabilim dalindan égrencilerce segilen birer 6renci ve tiim
dgretim {iyelerinden olusabilir. Bélimiin idari, ekonomik, egitim ve 8gretim iglerini
yiiriitmekten dekana ve iiniversite konseyine karsi sorumludur. Her béliimde idari
ve akademik iglerle ilgili iki sekretarya bulunmahdir. Akademik sekretarya, egitim-
dgretim, aragtirma vb, igleri; idari sekretarya ise Ogretim elemanlarm ozlik
haklaryla, temizlik, arag-gereg temini vb, isleri yasa ve yonetmeliklere giire yapar.

Anabilim Dali Kurulu: Her smniftan segilen bir &grenci ve tiim Bgretim
elemanlarindan olugabilir. Anabilim dalmin idari, egitim-tgretim ve ekonomik
islerini yasa ve ytnetmeliklere g6re ytiriitiir,

Ogrenci Konseyi: Ttim 6grencileri sectigi baskan ve her fakiilte,enstitii ve yiiksek
okuldan segilen birer temsilciden olusabilir. Yasa ve yonetmeliklerle belirlenen
gorevleri yapar.

Veli Konseyi: Ogrenci velilerinin segtii bir bagkan ve her fakiilte, enstitii ve
yiksek okuldan segilen birer temsilciden olugabilir. Yasa ve yonetmeliklerle
belirlenen gorevleri yapar.

Mezunlar Konseyi: O (niversitenin mezunlaninin bir bagkan ve yedi tiyeden
olugabilir, Yasa ve yonetmeliklerle belirlenen gorevleri yapar,

Idari Birimler Ve Hizmetler Konseyi: Universite yonetiminde gbrev yapan ve
dgretim elemanu olmayanlar tarafindan segilen bir bagkan ve yedi tiyeden olusabilir.
Yasa ve yonetmeliklerle belirlenen gorevleri yapar.

Universite bilimsel agidan da tzerk olmalidir. Acilacak anabilim dallari, baliimler,
fakiilteler, enstitiiler, yiiksekokullar, kurslar, dersler, seminerler, master ve doktora
programlari, bunlann igerikleri, sunum sekilleri iiniversitenin ilgili organlannca
yasalara gore saptanmali ve kurulmalidir. YOK ve Universitelerarasi Kurula bilgi
verilmelidir,. Opretim tyesi yaptgt arastrmalardan, verdigi derslerden,
konferanslardan, savundugu goriislerden dolay: yargilanamaz, hakkinda
sorusturma agilamaz, gorevine son verilemez. Her Ofretim elemarni bilimsel,
sanatsal ve diistinsel giivenceye sahip olmalidir.

SONUC

Universite, hiikiimete degil; devlete baghh mali, idari, ve bilimsel aqidan bzerk
olmalidir. Sayigtay, Danistay, Yargitay tarafindan her iiniversite igin olusturulacak
kurumlarca yasalara gore denetlenmelidir. Bu gekilde iiniversite yukanida belirtilen beg
gorevi yerine getirebilir. Aynca kendisini yenileyip gelistirebilir. Universite iginde
anabilim dallarindan baslamak tizere; bisliim, fakiilte ve iiniversite diizeyinde dogrudan
demokratik yapiyt isletecek bicimde yasal kurumlar olusturulmalidir,



SOKRATES EGiTiM PROGRAMI
CERCEVESINDE “ERASMUS”

Ar. Gor. Nihal BALOGLU®

OZET: Avrupa Birligi, tiye devletlerinden herhangi birinde olan tiniversite 6grencilerini bir diger
fiye devletinin yiiksek Ggrvetim kurumunda galigma yapmas) amactyla gindermeye tesvik e-
der. Biylece, SOKRATES'in bir alt dali olan ERASMUS, galigma doneminde bir diger Av-
rupa illkesinde ev sahibi ve misafir enstitii ile boliimlerin yonetimsel kolayliklarom ve aka-
demik desteklerini silrdilrmeyi amaglar.

Bu makalenin amacy, Avrupa Birligi'nin 6grenci hareketliligini temel alan ve tye devletlerde
yiiksek dgretim kurumlan arasinda igbirligini kuvvetlendirdigi digiinilen ERASMUS
Programuni incelemektir.

Anahtar kelimeler: Avrupa Birligi Egitim Sistemi, Yiiksek Ogretim, Erasmus.

ABSTRACT: The European Union encourages university students studying in one The European Union
member state to study of their undergraduate studies at a higher educational institution in
anather European Union member state. Therefore, SOCRATES concerning the ERASMUS
sub-programme aims to ensure that the study period in another Ewropean country is
administratively easier and supported academically by the home and host institutions and
department.

This article aims to analyzed ERASMUS programme that basis of mobile students within
the European Community and expected to reinforce cooperation between institutions of
higher education in all Member State.

Key words: Education Sistems of European Union, Higher Education, Erasmus

Giris

Avrupa Birligi kiltiirel gesitliligi oldukca fazla olan bir topluluktur, Bu durumun, zen-
gin bir hayat tarzi, dil, din ve bolge cesitliligi gibi pozitif etkileri olmasina kargin, toplu-
luk igerisindeki tiye devletlerin vatandaglarimn birbiri ile iletisim kurmakta gtigliik cek-
melerinden dolay: negatif etkileri de bulunmaktadir.

Egitim sistemindeki diizenlemelerle sunulan yeni paradox, Avrupa’min ulusal bir kimlik
kazanmasma yardima olmakta, dil ve kiiltiir gesitliligini azaltmaktadir, insanlarin bir
diger tilkeye adim atmalar, diger bir ulusu kesfetmeye ¢aligmalar1 Avrupa Birligi'nin e-
gitim alaminda tiye tilkeler icerisinde gelistirdigi politikanin ne derece etkili olabilecegini
gostermektedir. Bu haliyle tiye devletler yeni Avrupa egitim sistemini kabul etmisler ve
dgretim kurumlarindaki otoritesini anlamiglardir. Bu sistemle bir tilkeden digerine ger-
ceklegen hareket Avrupa Birligi kurumlarinda ortak bir gelisimi ve biylece de Avrupa
Birligi iiye devletleri arasindaki igbirligi ve uzlasmayi saglamugtir. (Tomeu, 1997:78)

Avrupa, egitimde uygulamak istedigi politika ile hem farkh iilkelerin dillerini hem de
kiiltiirlerini bagdashrmay diisiinmektedir. Cok kiiltiirli bir toplumda yasayacak giiclii
bir dilsiincenin gelistirilmesi 6grenciler icin de ¢ok 6nemlidir. Bu nedenle “Avrupa” di-
slincesi manevi deffer kazanmaktadir. Ve bu deger ¢agdas Avrupa ¢atis: altinda gok kiil-
tiirltt dzellikleri birlegtirmektedir. Bu nedenle SOKRATES bir yandan farkli Avrupa {il-
kelerindeki dillerin ve kiiltiirlerin farkinda olmay: artirnirken diger yandan dogrudan ve-
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ya dolayl olarak toplumlardaki azinhk ve gd¢men kiltirleri konusunu da isler.
(Gundara, 2000:224)

SOKRATES NEDIR

SOKRATES Avrupa Birligi biinyesindeki egitim ve genglik kolunun sahip oldugu tic ana
programdan birisidir. Bu program Avrupa Birligi biinyesindeki {ilkelerde biitiin 6rgiin
ve yaygin efitim alanlarim kapsayan genel bir egitim programidir. Programun temeli
Avrupa Birligi anlagmasmun 149, ve 150. maddelerine dayanmaktadir. Bu maddelere go-
re Avrupa Birligi gesitli etkinlikler yolu ile kalite bakimindan yiiksek bir egitim anlayisi-
nin gelistirilmesine katkida bulunacaktir. Ayrica anlasma biittin Avrupa Birligi'nin yurt-
taglarimi yasam boyu 6grenme yolunda destekleme sorumlulugunu da igermektedir.
(http:/ /www.istanbul.edu.tr/SOKRATES/sorular.htm)

Avrupa’da 30 tilkede uygulanmakta olan Sokratesin temel amaci, Avrupa bilgisi olus-
turmak ve bdyiece bu ytizyilin biiyiik zorluklarina kars: daha bilingli bir kisilik meydana
getirerek, hayat boyu 6grenimi saglamak, herkes igin egitimi tegvik etmek ve herkes igin
kabul edilen beceri ve niteliklerin kazanilmasina yardimer olmaktir. Bunun igin Sokrates
dil 6grenimini desteklemekte, 6grenenler diizeyi ne olursa olsun- arasinda degisim ve
geligimi tegvik atmektedir. (Kilicbeyli, 2003:3)

SOKRATES birbirinden farkli.sekiz etkinligi kapsamaktadir. Bunlardan Comenius orta-
Sgretimi, Erasmus yliksek 6gretimi, Grundtvig yetigkinlere yonelik dgretim ve daha
farkl: ogretim yollarini, Lingua dil dersi ve dil edinimini, Minerva egitimde bilgi ve ile-
tisim teknolojilerini, giizlem ve yenilikler egitim sistem ve politikalarim, ortak girisim-
ler farkh ortaklik programlarini icermektedir. Ayrica programin bir diger etkinligi de
koruyucu énlemler basgh@ altnda toplanmustir, Ancak galisma konusu Yiiksek Ogre-
nimdeki  ¢alismalan  kapsadigt  igin  ozellikle ERASMUS’a  deginilecektir.
(http:/ /www.istanbul.edu.tr/sokrates /ozet.htm)

SOKRATES'IN ALT DALLARINDAN ERASMUS

ERASMUS, SOKRATES programimmn yiiksek egitime tahsis edilmis bsltimii olup, on li-
sanstan lisans tistiine her diizey ve tipten ytiksek gretim kurumuna ve her gesit konuya
agiktir. (Duman, 2001:37)

ERASMUS 1987 yilinda baglatilmig ve Joint Study Programu igerisinde 10 yillik bir pilot
uygulama ile Avrupa Egitim aktivitelerini basarili bir sekilde stirdlirmiistiir. Program
1980‘lerin sonu ile 1990"larin baginda oldukga bagvurulan bir egitim program haline ge-
lerek programa Avrupa’da yiiksek 6gretimin uluslar arasi boyutunda yeni bir goriiniim
kazandinlmas) diigtintilmiistiir. 1990larin ortasinda ERASMUS Avrupa Birliginde en
fazla egitim programlarim bir araya getiren SOCRATES'in bir alt progranu haline geti-
rilmigtir. ERASMUS un program ozellikleri ve yonetimsel ¢ogunlugu azaltilarak yeni
SOKRATES yaklasiminda, Avrupalilasmann yerlestirilmesi igin yiiksek dgretim enstitii-
lerinin merkezinde yer almay: hedefleyen bir amag haline getirilmigtir. Hedeflenen a-
magclarin bagarili olabilmesi igin de karar verme mekanizmasimn kapsami ve etkinligi
gelistirilerek programun yonetimi desteklenmistir.Ofrenci miibadelesi de kilit nokta ola-
rak kullanilmig ve miifredat gelistirilmesinin desteklenmesi ve akademik personelin ha-
reketliligi de ogrenci hareketliligine nitel ve nicel dzellikte katkida bulunacak unsurlar
olarak 6n plana gikarilmistir.(Maiworm, 2001:459)

Avrupa Birligi ERASMUS Programu ile tiniversite dgrencilerinin farkl bir Avrupa Birli-
gi'ne lye devletin yiitksek dgretim enstitiistinde bir ya da iki dénem 6grenim gormesini
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tegvik etmekte ve maddi destek saglamaktadir. Ogrencilerin yer degisimi ya da hareket-
liligi igin de ayrica bir fon olugturmustur. Bu program su anda ogrenciye ev sahipligi
yapacak enstitii ile 6grencisini génderen enstitii arasinda $grenci degisimi igin maddi
destek saglayacak bir anlagmay: yaptirmaktadir. Ayrica grenciler igin de bireysel bir
anlagma soz konusudur ki dgrenci gittigi tiniversitede aldig1 derslerin kredilerini kendi
enstitiisiiniin kredi sisteminde kabul ettirecek sekilde gahgabilecegi derslere girebilmek-
tedir.(Sullivan, 2002:65)

Ayrica bu sekilde bir uygulamada kargilagtirmali egitimin ®nemini vurgulayan
Teicher(1996) ise bunu su sekilde ifade etmistir: “Yiiksek tgretimde karsilaghrmal ga-
ligmalar dar bir gercevede uygulanan kavramsal uygulamalar tahrip etmek agisindan
oldukca verimlidir; ki bu ¢alismalar kavramsal gergevenin yeniden yapilandiriimasmin
ilk asamasi olarak bir altin madenidir”(Akt:Sullivan, 2002:65). Ancak ¢ogunlukla yapisal
farkhihiklar ve siyasi konularda yapilan karsilastirmali galismalarin egitim literatiiriinde
yvapilmadi@ igin eksikliginin hissedildigi ise Sullivan(2002:66) tarafindan belirtilmistir,

Teicher(1996)'a gore ERASMUS'un en o6nemli ozellikleri su sekilde belirtilebilir:
(Akt.Maiworm:459)

Avrupa tilkeleri arasinda bolgesel hareketliligi desteklemek

Yurtdigindaki gegici galigmalan ilerletmek, 6rn; bir dénemlik ¢aligmada bir dersin on-

gordiigi sadece bir derecedir,

» Ogzellikle ortak hareketliligi desteklemek, ¢tinkii program digindaki §grencilerden
sadece ¢ok azi burs almaktadir,

»  Yurtdigina dgrenci génderen ve dgrencilere ev sahipligi yapan enstitii ve boliimler
arasindaki igbirligini ve hareketliliggi gelistirmek (1987'den 1997 ye)

» Yurtdisindaki gahsmalarin organizasyonunu saglamak, 6rn, katilan enstitii ve bo-
litmlerin bir kisminda yaptlan galigmalara gore yurtdisindaki galigmalart kolaylagti-
racak hazirlayic1 kosullarda, dil egitiminde, ortama uyumda ve ydnetimsel konular-
da yardimei olmak gerekmektedir,

» Miifredat entegrasyonunu tesvik etmek, yurtdiginda isbirligi icerisinde diizenlenen
miifredat calismalarini kendi miifredatimin ayrnlmaz bir pargas: haline getirmek.

%> Belirli bir konu ile ilgili bir ¢calismada alinan destekle birlikte bu ¢alismanin akade-
mik bir bagan olarak taninmasimi ve yurtdisindaki gegici galismalarin bu yaklagima
dahil edilmesini saglamak.

» Ogrencileri, yurtdigindaki ¢aligmalarimin maliyetinin biiyiik ¢ogunlugunu karsila-
yacak sekilde bir bursla ddiillendirmek, organizasyonlara ve tiniversitelere yaptikla-
r1 masraflara kars: ortalama bir para yardinu yapmak.

» ERASMUS Programinin bu ozelliklerinin yam sira yapisi itibariyle farkh ti¢ birime
aynilmaktadir. (http:/ /www.dpt.gov.tr/abegp):

»  Universiteleraras igbirligi,

»  Ogrenci ve 6gretim elemanlan igin yurtdis: bireysel egitim destekleri

»  Akademik uzmanhk aglar.

Universitelerarast Isbirligi (Interuniversity Cooperation Programs-ICP)

Universiteleraras: Isbirligi Progranu (ICP), enstitiilerin fakiilte ya da boltimleri arasinda-
ki igbirligine dayali bir organizasyondur ve bu organizasyon iki tarafin da anlagmasi ile
mitmkiinditr. ERASMUS Programu igerisinde ICP'yi onaylayanlarn sayist 1987'de 398
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iken oldukga yiiksek bir artigla 1995'te 2671'e yiikselmistir. Son yillarda ERASMUS’daki
egilimler yeni programlar olusturmaktan ziyade varolan sebekenin genislemesi seklinde
olmustur. (Delmantino, 1998:57) Universiteleraras iﬁbirligi Programu cercevesinde yiirii-
tiilen Yogun Programlar(IP) ve Miifredat Geligtirme Projeleri(CD) yer almaktadr.

Yogun Programlar (Intensive Programmes - IP)

Yogun programlar yaz boyunca belirli bir konu {izerinde doért haftalik siireler seklinde
diizenlenmig, her bir partner {iniversiteden getirilen ogrenci ve dgretim Uyelerinin bir
arada bulundugu caligmalardir.(Delmantino, 1998:61) Boylelikle grencilere ve 6gretim
elemanlarina bir konu tistiinde derinlemesine ¢alisma firsati saglanmaktadir. Bu kurs-
larda Avrupa boyutu yer almak zorundah@ vardir. Aynica kurslar, sadece alan bilgisi
sunmakla kalmamakta, aynm zamanda konu alanina gok kiilttirlit yaklasim da kazandir-
maktadir. (http://www.dpt.gov.tr/abegp)

Miifredat Gelistirme Projeleri (Curriculum Development Projects - CD)

Bu projeler yiiksek &gretim enstitiilerinin ders miifredatinda yenilikler ya da degisiklik-
ler yaparak gelisimine katkida bulunmasina imkan saglar. Bu projelerde uzaktan egitim
ya da multimedya teknikleri kullarularak yenilikler saglanmakta, teknolojik §gretim ve
ogrenim yaklagimlan ile ilgili gegitli projeler hazirlanmakta ve enstitiiler arasinda uz-
manlarin transferine yardimar olacak énemli bir konu alanimin da Avrupa boyutunda
tanmmasim amaglamaktadir(Delmantino,1998:61)Ayrica miifredat gelistirme projeleri
disiplinler arasi kavramlara biiyiik tlctide hizmet etmektedir. Bu projeler, gelistirilmis
programlarda dgrenci ve 6gretim iiyelerinin yiiksek seviyede istekliligini 6ngtrmektedir
(Maiworm, 2001:471).

Ogrenci Ve Ogretim Elemanlar1 I¢in Yurtdisi Bireysel Egitim Destekleri
(Organisation of Mobility - OM)

ERASMUS kapsaminda, programun temelini teskil eden &grenci ve akademik personel
hareketliligi, Avrupa Birligi'ne tiye farkh bir devletin ytiksek dgretim kurumunda belirli
bir siire egitim goriilmesini desteklemektedir. ERASMUS programu kapsaminda kargihik-
I1 degisimden faydalanabilmesi igin tincelikle ilgili tiniversiteler arasinda 6n anlasma ya-
pilmis olmas: gerekmektedir (http:/ /www.dpt.gov.tr/abegp). Buna gore;

Ogrenci Hareketliligi (Student Mobility - SM)

Avrupa Birligi ERASMUS progranunin sagladig finansal destek ile iiniversite §grencile-
rinin bagka bir Avrupa Birligi iyesi devletin kendi derecelendirmesindeki farkl bir yiik-
sek dgrenim enstitlistinde aktif olarak tgrencilik yapmasini saglamaktadir. Bu siireg ice-
risinde Ofrenci kargilaghrmali kredilendirme ile kendi enstitiistinde bir galisma yapi-
yormus gibi o iiniversite enstitiisiinde ¢alismalarina devam eder. (Sullivan, 2002:65)
ERASMUS 6grenci hareketliligi ile; Avrupa Birligi igerisinde igbirligine dayah ortak bir
derecelendirme yapilmasi; iiye devletlerin vatandaslar1 arasindaki iletisimin giiclendi-
rilmesi; ve Avrupa insaninin kavramlarinin birlegtirilmesi amaglanmaktadur. Isbirligi sa-
dece 8grenci hareketlilifini degil ayn1 zamanda Avrupa Birlifinde yitksek dgretimin ka-
litesini artiracak ve Avrupa boyutu kazandiracak gelismeleri de desteklemekte-
dir.(Maiworm, 2001: 459)

Ancak Delmantino(1998:59)'nun yapti1 arashrmada ogrenci hareketliliginden dogan
problemler ve sonuglar program koordinatorleri, katilimcilari ve partner enstitii yoneti-
cileri tarafindan agiklanmaktadir. Bu agiklamalarda 6grenci hareketliliginin en zorlayici
faktorlerinin dil hazirhklarimn eksikligi, 8grencilerin dili daha fazla kullanmak igin 6§-
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renmeye isteksiz olmalari, egitim sistemindeki yanhs eglestirmeler ve akademik yilda
meydana gelen farkli organizasyonlar oldugu belirtilmigtir. Enstitiiler i¢ aylik bir siire
igin gereksinimlerini karsilamalarimun zor oldugundan, 8grenciler ise bu siire zarfinda
gittikleri yere entegrasyonlarimin giigliigiinden bahsetmektedirler. Bunun yaninda bir de
beklenmeyen sonuglar vardir ki; 6grencilerin gittigi yerde evlenmesi ya da herhangi bir
organizasyon(kolej, 6zel kurs v.s) igine dahil olmasi da mitmkiindiir. Bunun bir érnegi
de vardir: Bir grup Yunan 8grenci yer degisimi ile gittikleri Danimarka’da Danimarkalh
ogrencilerin kayit olduklar: bir Rumca kursunda grencilere 6zel kurs vermislerdir, Og-
renci bu gibi durumlarda gittigi tilkeden dénmeyi geciktirecek carelere bagvurmaktadir.

Akademik Personel Degisimi (Teaching Staff Mobility - TS)

Ogretim Uyesi hareketliligini saglayan program partner enstitiilerin akademik personeli
icin bir firsat saglar. Bu programin amaci entelektitel becerileri bir yerde toplayarak yiik-
sek Ogretimin kalitesini artirmak, boylece yurt disindaki 6gretim siirecine katilamayan
tgrencilere bu dgretmenlerin sunduklari kurslarla Avrupa boyutunu tanitmalarim sag-
lamaktir, Akademik personel hareketliligindeki aktiviteler, miifredat gelistirme ya da
araghirma projelerine kahhmda enstitiiler aras: isbirliginin ileri diizeyde saglanmasi icin
zemin olugturur. (Delmantino,1998:60) Bunun yaninda kurslann kapsamim genisletecek
ogretim etkinlikleri de desteklenmektedir. (http://www.omu.edu.tr/uib/socrates.html)

Ancak programda meydana gelen baz1 aksakliklarla ilgili olarak koordinatorler, prog-
ramun gerektirdigi personel degisimi sirasinda ciddi finansal sikintilarla kargilagtiklarim
rapor etmiglerdir. Ayrica programun bagvurularinda zihinlerde planlanan seylerin yii-
riirliige girmesinde oldukca fazla zorluklarla kargilagildigin; bunun yaminda hicbir aka-
demik personel degisimi yapacak yerin planlanmadifim ve bazi sebeplerden dolay1
yurtdisindaki siirede oldukca fazla disiigiin oldugunu da ifade etmiglerdir.
(Delmantino, 1998:60)

Ogretim elemanlarinin programa katithmea diger tilkelerde kisa (1-8 hafta) veya orta (2-6
ayhk) dénem periyotlarla gtirev almalan desteklenir(Duman, 2001:40).

Avrupa Kredi Transfer Sistemi(European Credit Transfer System - ECTS)

Avrupa Birligi Anlasmasinin kullandign alti etkinlik ifadesinden biri olan kredi ve dere-
ce transferi Birligin drenci ve tgretim ityelerinin ¢aliyma d6nemi stirecinde diplomala-
rmn bir dilkeden digerine geciste akademik olarak tarinmasim amagclar.(Sullivan,
2002:66) Bu sistemle tiniversite ders kredileri transfer edilebilir. Baylece benzer kurumlar

arasindaki 6grenim periyodunun gegerliligi salannus olur.

ERASMUS Programinda, akademik kredi tahsisi ve transferi igin geligtirilmis bir sistem
olan ECTS'in tamtlmas:, uygulanmas: ve/veya yayginlashnlmas: ile ilgili etkinlikler
desteklenmektedir. ECTS destek mekanizmalan sunlardur: daha 8nceden ECTS igin
ERASMUS destegi almanug kurumlara ECTS’e baglama destefi, biitiin lisans ve yiiksek
lisans programlarinda ECTS'i uygun sekilde hayata geciren kurumlara verilen ECTS eti-
keti, ECTS etiketi olan ve ECTS kredilerini biriktirmek igin gerekli mekanizmalarim
kurmak isteyen kurumlara saglanabilecek ECTS Kredi Biriktirme destegi, ihtiyag halin-
de bagvurulabilecek ECTS/DS Darugmanlan ve ziyaretleri.

(hitp:/ /www.dpt.gov.tr/abegp/)
Akademik Uzmanlik Aglar1 (Thematic Network-TN)

Tematik A ortalama 100 partnerden olugmaktadir. Yitksek Sgretim kurumlan ve diger
organizasyonlar olarak baslica iki alanda yogunlasir, Ilki uygulama alamdir ki giincel



6 [Egiﬁm Aragtirmalar:

duruma uygun bir haritay: gerektirir ve bu alandaki engellerin iistesinden gelme ve ku-
rumsal igbirliginin tesvik ettigi araclarin gelistirilmesi ve ilerlemesini saglar. Ikincisi ise
daha analitik bir alanda yogunlagir ve sosyal ve ekonomik taleplerin degisimi, onlarin
Avrupa boyutundaki yansimasi ve yiiksek dgretimdeki roliint ifade eder.(Maiworm,
2001:471)

Aslinda buradaki temel diigiince, 6zel akademik disiplinler igerisindeki Avrupa boyutu-
nu tammlamak ve gelistirmek amaayla tiniversite ortakliklar ile fakilteler veya boliim-
ler arasindaki igbirligini desteklemektir. Bu kapsamda tematik ag projelerinin amaglari
Duman(2001:38-39) tarafindan su sekilde ifade edilmektedir:

» Isbirliginin kalitesinin degerlendirilmesi,

»  Belirli alanlarda miifredatin yenilenmesinin degerlendirilmesi,

» Deneyimin olasi en genis kullaniminin ve égretim metodlarinin gelistirilmesine yo-
nelik tartismalarin desteklenmesi,

» Ortak programlarin ve 6zel kurslarin gelisiminin gliglendirilmesi.

» Proje se¢imi yilda bir defa yapilir ve iki asamay icerir. Birinci agsama, niyet agikla-
masimn diizenleyen kurum tarafindan gonderilmesi, ikincisi ise, niyet aciklamasi
Komisyon tarafindan onaylanmug ise diizenleyen kurum tarafindan uygun olarak
doldurulan bagvuru formu yoluyla bagvurunun yapilmasidar,

Tiirkiye'nin Avrupa Birligi Egitim Programlarina Katilimi

Ulkemizin Avrupa Birligi (AB) biinyesindeki egitim ve genclik programlarma katihmina
yonelik girisimler 1995 yilinda baglatilmig ve 1999 yilinda AB biinyesinde alinan karar-
larla, programlar Tiirkiye'ye agilmugtir. Milli Egitim Bakanhiginca 29 Aralik 1999 tarihin-
de, lilkemizin s8z konusu ii programa katilimu igin resmi bagvuruda bulunulmustur.

(http:/ /www.mfa.gov.tr/turkce/grupa/ab/abab /EgitimveGenclikProgramlari020103 htm)

Socrates programimn iilke i¢i koordinasyonu Ulusal Ajanslar tarafindan gergeklestiril-
mektedir, Bu progranmun iilke iginde tanitilmasi, koordinasyonu, yiiriitiilmesi ve prog-
ramlardan faydalandinlacak projelerin yurtiginde degerlendirilmesi, segimi AB Komis-
yonu tarafindan yapilacak projelerin miiracaatlarinin derlenmesi ve 6n degerlendirmele-
rinin yapilmasi, tiye tilkeler ve AB Komisyonu ile programin gerceklestirilmesi ve isbir-
ligi kurulmas: konusundaki iligkilerin yiiriitiilmesi amaciyla, Bakanlar Kurulu Karan ile
Devlet Planlama Tegkilati (DPT) biinyesinde Ulusal Ajans gorevini yerine getirmek fize-
re Ocak 2002 tarihinde Avrupa Birligi Egitim ve Genglik Programlar: Dairesi kurulmus,
program cercevesindeki calismalarina baglanugtir.

(http:/ /www.omu.edu.tr/uib/socrates.html)
Tiirkiye'nin Ocak 2004 den itibaren AB'nin genglik ve egitim programlarna tam katilimm

beklenmektedir. Programa, tam katihm &ncesi bir pilot proje ile baslanmgtir. Pilot pro-
jenin amaci. (http:/ /www istanbul.edu.tr /sokrates/erasmus_projesi.htm);

» Programa tam katilm 6ncesi 8grenci degisimi konusunda gereken biirokrasi ve or-
ganizasyonun kiigiik bir dlgekte gerceklestirilmesi,

> Elde edilen tecriibenin tiim liniversitelerimiz genelinde paylasiimas:

» Tam katthmimiza doniik tniversitelerimiz nezdinde gereken altyapmin geligtiril-
mesi

> Degisim konusunda ileriye doniik strateji gelistirilebilmesi
»  Pilot bolitmlerde ECTS uygulamalarinin baglatilmasi geklinde 6zetlenebilir.
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Sokrates- Erasmus programlarimn Tiirkiye Ulusal Ajansi (AB Egitim ve Genglik Prog-
ramlart Dairesi Bagkanh) biittin yiiksekdgretim kurumlarma bir bilgi formu géndere-
rek, Erasmus ve ECTS/DS pilot uygulamalarma ilgi duyanlarin, Ulusal Ajansa miiraca-
atta bulunmalarini istemistir.

Ulusal Ajansa bilgi gonderen tiniversitelerden 15'i pilot proje kapsamina ahinnustr.

SONUC

SOKRATES kapsanu igerisinde yer alan ERASMUS, siirekliligi ve degismezligi kabul e-
dilen bir programdir. Programin dinamikligini en fazla ayakta tutacak olan da 6grenci
hareketliligidir.

Maiworm(2001:471) ERASMUS uygulamas: sonrasinda yaptig1 aragtirmasinda su sonug-
lara deginmigtir:

Sokratesin baglamasi ile ERASMUSda iki tnemli degisiklik tasarlanmsgtir. flki hareket
edemeyen 6grencilere derslerde uluslar aras1 boyutun kazandinlmas icin miifredat geli-
simi ve akademik personel hareketlili¢i saglamaktir. Teicher v.d. (2001) SOKRATES 2000
Degerlendirme Cahgmasi(The SOCRATES 2000 Evaluation Study) isimli ¢alismalarinda
bu politikanin bagarilt oldugunu ancak egitimciler ve kurumsal temsilciler tarafindan
biiytik bir girisimin olmadigim diigiinmektedirler.(Akt. Maiworm 471) Akademik perso-
nelin sayisal geniglemesi ortalama &gretim déneminin azalmas: ile birlikte diismiis, miif-
redat gelisimi aktiviteleri kiiciik dlceklerde ve ihtiyag duyuldugunda ytirtirliige giren bir
etkinlik halini almustir.

fkinci 8nemli degisiklik idari yapidadir. Yitksek dgretim kurumlart ERASMUS destekli
aktiviteler ile sorumlulugu tistlenirler ve uluslar arasi biiyiik bir politikanin olugturul-
mast diigiintitler. Bu, agtk¢a Avrupalinin uluslar aras: politikas: ve aktivitelerinin daha
biiyiik bir kurumsal yansimasina énciiliik eder. Boliimlerdeki isbirliginin stireksizligi ise
ERASMUS un gerektirdigi egitimselligi ve yapicihifh riske eder. Ancak, biiyiik stratejik
yayilimun kurumlarn bir tarafinda toplanmasi ve ¢grenci hareketliliginin gerektirdigi
egitimselligin ¢cokmesi SOKRATES baslamadan &nceki durumdan daha kotii degildir.

Bu nedenle ERASMUS un uygulanma politikas: gereksiz ve énemsiz degildir. Bu sayede
olusturulan Avrupa Birligindeki projeler ve kurslarla goriilmustiir ki (Gordon, 2001 413);
Bireysel ve grup becerileri gelismistir (ekip ¢alismasi, yabanc: dil 6grenimi, proje yone-
tim becerisi gibi.)

Koordinatorler arasinda iyi bir iletigim kurulmustur.

Konu bilgisine eklemeler yapilarak alam genigletilmistir.(ilave etme)

Para(fon) ve yapt agisindan firsat olugturulmustur.

Enstitiilerin kurumsal profilleri artmustir.

Bireylere esit firsatlarin saglanmasina katkida bulunulmustur,
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AVRUPA BirLiGi EGiTiM POLITIKALARINI ETKILEYEN

PrOJE VE KARARLAR
Dr. Murat Giirkan GULCAN
OZET: Tiirkiye Cumhuriyeti Devleti'nin kurulugu ile baglayan ¢cagdaglagma cabas: giniimiize ka-

dar devam etmigtir. Tiirkiye 1950" lerde kurulan Birlesmis Milletler (BM)'ye diye olmus ve
1960'larda Avrupa Toplulugu (AT)'ye dyelik i¢in bagvurmustur. Tiirkiye'nin, Topluluga
adaylig ile ilgili takvimde kesintiler olmasing ve AT nin de AB'ye doniiserek daha karmagik
bir yaptlanmaya girmesine karsmn, Avrupa Birligi'ne adayhk konusundaki kararligy devam
etmektedir.

AB'ye adaylikla igili gorismelere hendz baglanamannug olmakla birlikte Tiirkiye'de pek cok
kurum ve kurulug biinyesinde AB ile ilgili birimler olugturarak caligmalara baglanmstrr.,
AB’ye adaylik siirecinde egitimle ilgili olarak da gerek Milli Egitim Bakanligr biinyesindeki
birimlerde gerekse iiniversitelerde galigmalar sitrdiirilmektedir,

Tiirkiye'nin Avrupa Birligine adaylik stirecinde, AB egitim politikasim etkileyen belirleyici
unsurlarm bilinmesine htiyac vardir. Bu unsurlar arasinda, AB egitim profeleri ile egitim-
le ilgili nemli tavsiye, karar ve bildiriler de yer almaktadir, Bu makalede AB egitim politika-
larimn belirlenmesinde onemli sayplabilecek slogan nitelikli projeler ve kararlar, iig boliimde
ele alinmugtir. Birinci boliimde, AB egitim projelerinden, genel egitim programi, “Sokrates”,
mesleki egitim programu, “Leonardo da Vinci” ve "Avrupa Gengligi” projelerine yer veril-
miis; ikinci boldmde AB organlarmca kabul edilmis e§itimle ilgili dnemli kararlar ve tiginci
boliimde ise Avrupa egitim bakanlart konferanslarinda benimsenen ilke ve politikalara yer
verilmistir,

Analitar Kelimeler: Sokrates, Leonardo da Vinci, Avrupa Gengligi, Yasam boyu dgrenme,
herkes igin egitim, demokratik yurttashk, yeni milenyumda egitim.

ABSTRACT: The efforts on modernization have started with the establishment of the State of the Turkish
Republic and continued till today. Turkey has become a member of the Lnited Nations (LIN)
that was established in 19505 and applied for membership to the European Community (EC)
in 1960s. Turkey's determination on candidacy is still continuing although there have been
interruptions in the calendar of candidature and EC has entered into a more complex
structure by transforming into EUL.

Though the negotiations on Turkey's candidacy have not been initiated yet, many
institutions and organizations in Turkey started to work by establishing units concerned
with EU in their bodies. The studies in the units established under the bodies of Ministry of
National Education and in the universities are being carried on.There is a need to know the
determinative facts affecting the EU education policy of Turkey during the candidacy of
membership to European Union. Among these facts, recommendations, decisions and
reports related with education also take place. In this article, projects and decisions which
have a slogan status and that may be considered important have been examined in three
sections, The general education program “Socrates”, the vocational education program
“Leonardo da Vinci” and “European Youth” projects among the EU education projects are
included in the first section; important decisions related with education which are adopted
by the EU bodies are included in the second section and the principles and policies adopted
at the conferences of European Ministers are included in the third section

Keywords: Lifelong learning, education for all, democratic citizenship, education in the
new millennium,
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AB EGITIM PROJELERI
1)Avrupa Birligi'nin Egitim Alanindaki Eylem Programi-Sokrates

Avrupa Birligi'nin egitim alanindaki eylem programu Socrates'in ilk safhasi 1994 yilinda
planlanmis ve egitim alaninda Avrupa'min ilk gerceve programu olarak, Erasmus ve
Lingua gibi 6nceki sektorel programlarin, ok tarafli okul ortakliklan ve pilot projelerin
deneyimi tizerine inga edilerek 1995'te yiirtirliige girmistir. Bu alanda ilk gerceve prog-
ram olarak Socrates, egitimin Avrupa boyutunu geligtirmek tizere genis bir amaglar yel-
pazesini igerir.

Socrates programinin birinci beg yillik safhasi, uluslar &tesi igbirligi, uluslararas: hareket-
lilik, iyi uygulamalarin alisverisi ve Avrupa iletisim aglarinin gelistirilmesi olanaklan a-
cisindan, egitim diinyasinin biitiin sektérleri tarafindan giderek artan bir taleple yiiz yii-
ze kalmigtir. Uluslar &tesi isbirligi igin firsatlar konusunda her tiirden egitim kurumun-
dan gelen bu talep, tzellikle son ii¢ yilda Socrates progranuna katilan iilkeler icin dikkat
gekicidir. Bu iilkelerin egitim sistemlerinde ve egitim 6gretimin iceriginde ihtiyag duy-
duklart reformlar, Avrupa Birligi'ne yalkinlasma yolundaki siyasi hedeflerinin bir bilesi-
mi olmustur,

1997'den itibaren program Macaristan, Romanya, Cek Cumhuriyeti ve Giiney Kibrs
Rum Yonetimi'ne agilnug; 1998 baglarinda Polonya ve Slovakya tiye iilkelere eklenmis;
1998 sonlarinda ti¢ Baltik iilkesi, Litvanya, Letonya ve Estonya tiye olmus ve 1999 Nisan
ayinda Bulgaristan ve daha sonra da Slovenya programa katilmistir. Tiirkiye de Avrupa
Parlamentosu ve Konseyi'nin, Avrupa Topluluklar Resmi Gazetesi'nde yayimlanan, 24
Ocak 2000 tarih ve 53 / 2000 / EC sayih karan ile Socrates programina dahil olmugtur.

Orta ve Dogu Avrupa Ulkeleri'nin Socrates / Erasmus programlan iginde yer almalari,
bu iilkeler agisindan énemli sonuglar dogurmustur. Bu tilkelerden 250 civaninda yiikse-
kogretim kurumu programa katilmustir, Bunlar, 120'den fazla ortak miifredat geligtirme
projesinde koordinatér ve/veya taraf olup, 1999 yihnda 11.000'den fazla &grenci ve
5.000'den fazla &gretim liyesinin AB tiniversitelerine génderilmesini; aym zamanda AB
tniversitelerinden 8.000 tgrenci ile 4.000 dgretim ilyesinin tilkelerine gelmesini planla-
muglardir. Bu tilkelerdeki yitksekdgretim kurumlar: Erasmus Tematik Ag'inda her gecen
giin daha fazla yer almaktadir. 1999 yilinda bagvuranlarin % 60'im bu tilkelerden en az
birinde bulunan dgretim kurumlar tegkil etmektedir. 1999 yilinda Orta ve Dogu Avrupa
Ulkeleri'nin Erasmus Tematik Ag'ina ilgisinin giiclendirilmesine 6zel bir énem verilmis-
tir. (meb.gov.tr).

Orgiin egitim alaminda, Comenius'un eylemleri altinda, her yil 10.000'den fazla okul
Socrates isbirligi projelerine dahil edilmektedir. Bunlann etkilerinin degerlendirilmesi,
Avyrupa isbirliginden yararlanan okullarin ¢grencilere dnemli avantajlar kazandirdikla-
riu ortaya koymustur. Bu avantajlar; erken yasta kiiltiirel ve yabanc dil gesitlilikleri de
dikkate almak suretiyle bilgiyi kullanma ve bilgi alisverisinde bulunmann yeni yollarim
bulabilme, baska cografi ve toplumsal gerceklerin dogrudan bilincinde olma, disiplinler
arasi yaklagimlar geligtirme ve projelerde takim galigmasina katilma olarak siralanabilir.

Socrates’in ikinci asamasi, bu programin birinci safhasindan elde edilen deneyim iizeri-
ne kurulmustur. gitim sistemlerini uluslararas: isbirligine agma, egitim kurumlarinmn ye-
rel, blgesel ve ulusal diizeyde daha gliglil isbirligi yapmalarmn tesvik edilmesi ve egi-
tim sistemlerinin kapasitesinin hizh degisen toplumlara adapte olabilmesi yolundaki
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motivasyonu giiclendirecektir. Programin Ttirkiye uygulamas: Tiirkiye ve Avrupa Birli-
§i Komisyonunca 27 Aralik 2002 de imzalanmugtir. (meb.gov.tr).

2) Leonardo da Vinci

Leonrado da Vinci, Avrupa Birligi'nin Mesleki Egitim Politikasiru belirlemeyi amaglayan
bir egitim programudar.

Bu program da iki donemden olugmaktadir, Birinci agamasi 1 Ocak 1995 yihinda basla-
mugtir ve bu 31 Aralik 1999 tarihine kadar uygulanmustir, Programin, ikinci dénemi 2000-
2006 tarihleri arasimi kapsar. Avrupa Parlamentosu Genel Kurul Karan ile, 28 Ekim
1999'da, Tiirkiye de bu programa dahil edilmigtir.

Teknik yardim ve igbirligi, bu programdaki temel amagtir. Bu kapsamda, pilot projelerin
uygulanmas, uluslar arasi hareketliligin saglanmasi, dil becerilerinin gelistirilmesi, ulus-
lar arasi iletisim aglarmin kurulmasi, referans malzemelerinin hazirlanmasi ve ortak ey-
lemler yapilmas: hedeflenmigtir.

Bu projenin, aktif olarak uygulanmasi, 2002 yih olarak planlannustir; ancak ulusal ajans
kurulamadig igin uygulamaya baslama 2003 yilina ertelenmistir.

3) Avrupa Gengligi (Youth for Europe) Programi

14 Mart 1995 yihindan baglayarak 5 yilhk bir dénemi kapsayan programa, AB tilkeleri
yaninda, Liechtenstein, Norveg, Cek Cumhuriyeti, Macaristan, Romanya, Polonya, Slo-
vak Cumbhuriyeti, Estonya, Letonya, Litvanya ve Giiney Kibris Rum Yonetimi de katil-
maktadir, Programin ikinci agamasinda (2000-2004) Tirkiye'nin katilim beklenmektedir
(MEB, 1996).

Avrupa Gengligi Program, 15-25 yas arasindaki gengler igin tasarlannustir. Programin
igeriginde, ticlincti tilkelerle degisimler (AB tiyesi disindaki devletlere kapahdir), geng
igciler, gencleri ilgilendiren faaliyetler, genglere yonelik aragtirmalar ve bilgiler vardir.

Program, genglerin sahip olduklan kiiltiirel ve sosyal cevreyle AB'nin bir pargasim olus-
turduklarimun farkina varmalarini, farkli irktan ve etnik kdkenden olan insanlara saygt
duymay: dgretme ve dislama, kqihk, yabanal diigmanh gibi kavramlann zararlarim
vurgulamayi, kadin erkek esitliginin algilanmasimin gerekliliginin anlatilmasini amaglar.

Ayrica, genclerin dilgiincelerini bzgiirce agiklamalarini, sosyal, kiiltiirel ve gevresel dii-
zeylerde, bagimsizlik, yaratiailik ve girigimeilik ruhunun gelistirilmesini saglamak, prog-
ramin bir baska amacidir (MEB,1996).

EGITIMLE ILGILI TAVSIYE VE KARARLAR
a) Egitimin Degerlendirilmesinde Avrupa Isbirligi

24 Ocak 2000'de Komisyon, Parlamento ve Konsey, egitimin degerlendirilmesinde Av-
rupa igbirligi hakkinda bir tavsiye sunmustur.

Tavsiye, {iye {ilkelerin geffaf, kaliteli ve giivenli egitim sistemi kurmalarini ve okullan 6z
degerlendirme konusunda tegvik etmelerini istemektedir. Kararda okullarla, egitim de-
netcileri arasmda Avrupa diizeyinde bir bilgi ag1 kurulmas: istenmektedir. Buna gore;

» Komisyonunun teklifinde tnerilen egitimi izleme 6l¢titlerini gliclendirme,
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»  Performans gostergelerine ve izleme sonuglarina agik géndermeler yapma,
»  Onerinin politik kapsamun: genisletme ve agiklama,

» Oneriyi hayata gecirmek iizere orgiin e@itimin kalitesini degerlendirme
yontemlerini gelistirme, konularinda fikir birligine varilmsgtir.

b) Yagsam Boyu Ogrenme Bildirisi
(AB. Egitim ve Kiiltiir Genel Miidiirltigii, 2000 Briiksel)

Avrupa Konseyi Mart 2000'de Lizbon'da Avrupa Politikalarini belirlemek igin toplan-
mustir. Toplant sonucunda; her alanda (sosyal, kiiltiirel ve ekonomik) Avrupa’mun bilgi
caguun geregini yerine getirmesinin tartigma gotiirmeyecegi vurgulanmugtir. Ogrenme-
nin, galisma hayatindaki degisime uyumlu olarak gelistirilmesi, boylece degisimin yolu-
nun agilmas: geregi, yasam boyu 6grenmenin bilgi toplumunu olusturmamn 6nemli bir
ogesi oldugu, Avrupa egitim politikasinin gelecekte degisimin odagin olusturacag: vur-
gulanmistir.

Lizbon toplantisirun amaci, yagam boyu grenme stratejisinin bireysel ve kurumsal sevi-
yelerde uygulanmasi ve glinliik hayatta uygulama yontemleri tizerine Avrupa duzeyin-
de bir tartisma baslatmak olarak belirtilmistir. Uye devletler bilgi, beceri ve rekabeti ge-
listirme hedeflerini benimsemisler, yasam boyu tgrenmeye egitim siirecinde sadece bir
agidan bakilmamasi, yasam boyu dgrenmenin saglanmasi, katthim igin rehber ilkelerin
ortaya koyulmast ve gelecek 10 yilda bu vizyonun uygulanmasimin saglanmas: geregi
tizerinde durmuslardir,

Yagam bosu &grenme sadece Avrupa’min sorunu degil, herkesi ilgilendiren ve biitiin iil-
kelerin egitim konusunda iiye iilkelerin bu ¢cahgmalarina katki saglamalar: geregini vur-
gulamuglardr,

Birlik tiyeleri; yasam boyu 8grenme stratejisini stiyle belirtmiglerdir:
Bilgi toplumu olugturmak ve bireylerin bilgi ve becerilerini yenilemeleri icin stirekli ve
evrensel egitime ulagim garanti etmek,

» Insan kaynagina yatinm yapmak ve onun seviyesini siirekli yiikseltmek,

»  Etkili grenme ve Sgretme ydntemleri gelistirmek ve yasam boyu tgrenmenin igeri-
gini belirlemek,

¥ Yaygwn effitim ve Srgiin egitim diginda bireysel olarak egitime katilma destek ve tak-
dir edilmek,

»  Herkesin nitelikli bilgiye kolayca ulagabilmesini saglamak,

» Yasam boyu 6grenme olanaklarinin, bireylere miimkiin oldugunca yakm olmasin,
toplumla ig ige ve bilgi teknolojisi ile desteklenmesini saglamak.

Avrupa’da yasam boyu grenmeye dogru su ilkeler benimsenmigtir:

Bilgi toplumu: insanlar bilgi toplumunun yol gésterici aktorleridir, Bireyler kendi yagam
tarzlarimi segmekte 6zgiirdiir, grenmenin yasam boyu stirekliligi “Besikten mezara egi-

"

tim”.
¢) Demokratik Yurttashk Egitimi, (Bakanlar Komitesinin Tavsiyesi, 2002-2004)

Avrupa Konseyi Bakanlar Komitesi tarafindan 16 Ekim 2002 tarihinde kabul edilen
(2002)12 sayih "Demokratik Yurttaghk Egitimi Tavsiye Kararlan", Avrupa Konseyinin
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insan haklari, cogulcu demokrasi ve hukukun tistiinltigii ilkelerini demokratik yurttaghk
egitimi yoluyla geligtirmeyi amaglayan, insan haklan ve demokrasi efitiminde yol goste-
rici temel belgelerden birisidir. Igerik olarak da tiim Konsey iiyesi iilkelerin egitim poli-
tikalarmin dayandi temel prensipleri vurgulamasi yoniiyle de ayn bir éneme sahiptir
(meb.gov.tr).

Bu nedenle, tlkemizde insan haklan ve demokrasi egitimi ile ilgili calisma yapan tiim
kigi, birim ve kurumlar 6zelikle de okullar ve 8gretmenlerin bu Tavsiye Kararlarini tiim
insan haklar1 ve demokrasi egitiminin yapildi ortamlarda dikkate alarak tiim egitimsel
uygulamalarina dahil etmeleri demokrasi egitiminin gelistirilmesine katki saglayacaktr
(www.meb.gov.tr).

Bakanlar Komitesi, Avrupa Konseyi Yasasimn 15.b maddesi dogrultusunda;

Uye iilkeler arasinda is birligi saglayarak ve Avrupa Kiiltiirel Sozlesmesi (19 Arahk
1954- Paris)’'ni esas alarak,

(s

»  Bireylerin dokunulmaz ve devredilemez, Insan Haklar1 ve Temel Ozgiirliiklerin Ko-
runmasi SHzlesmesine dikkate alinarak,

» Avrupa Konseyi Hilkiimet ve Devlet Bagkanlanmn ikinci toplantisi(10-11 Ekim
1997- Strazburg) kararlar esas alinarak,

»  Avrupa Konseyi'nin 50. yihi (1999-Budapeste)) programina dayanarak,

» Irkqihik, yabanc diigmanhiy, saldirgan milliyetgilik, azinhklara karsi hoggoriisiizliik,
ayrimcilik ve sosyal diglamay: reddederek,

» Politik, sosyal ve kiiltiirel yagama biitiin bireylerin etkin katihmiri; Avrupa iilkeleri
ve bolgede baris ve istikrar igin uluslar aras: ig birligini, destekleyerek,

Demokratik yurttaglik egitiminin; iiye devletlerin ytnetimlerine, onlarin kurumsal yapi-
lar1, ulusal ve bolgesel konumlarn ile egitim sistemlerine sayg cercevesinde; demokratik
yurttaghk egitimi politikalarinin uygulanmasinda yasam boyu egitim ilkeleri dikkate a-
hinacag belirtilmis ve taraf devletlerce tiim orgiin ve yaygin egitim kurumlarinda de-
mokratik yurttaglik egitimi yapilmasi kabul edilmigtir. &

d) Sofya Konferansi-Yetigkin Egitimi Eylem Cagris1 -9 Kasim 2002

"Avrupa'da Yasam Boyu Ogrenme: (EFA) ve CONFINTEA V Giindemi Hedeflerine
Dogru" baghg ile 6-9 Kasim 2002 tarihleri arasinda Bulgaristan Sofya’da diizenlenen u-
luslararas: konferansa Avrupa, Kuzey Amerika ve Orta Asya'dan 200 temsilci katlmg-
tir. Katihmcilar arasinda Bakanlar, parlamenterler, hiikiimet ve gok tarafl kuruluslar ve
hiikiimet-dis1 drgiitlerin temsilcileri, aragtrmacilar ve yetigkin egitimi uzmanlan yer al-
mugtir. Konferans; Bulgaristan Cumhuriyeti Egitim ve Bilim Bakanligi, UNESCO ve Av-
rupa Komisyonu Egitim ve Kiiltiir Genel Miidtirliigli, Avrupa Yetigkin Egitimi Dernegi
(EAEA) ve Almanya Yetiskin Egitimi Birligi Uluslararas: Isbirligi Enstitiisti tarafindan
desteklenmistir. Konferans, Yetigkin Egitimi ile ilgili olarak Dakar Herkes I¢in Egitim
(EFA) Eylem Cercevesi Giindemi (V. Diinya Yetigkin Egitimi Konferansi Kararlar,
Hamburg 1997) ve izleme Raporu ile Avrupa Komisyonunun Yasam Boyu Ogrenme ve
Egitim Politikalar: calismalarini takdirle karsilamugtir.

AVRUPA EGITIM BAKANLARI KONFERANSLARI

Avrupa egitim bakanlar1 yilda en az bir kez bir araya gelerek gesitli kararlar almaktadir-
lar, Bu konferanslar bazen daha 6nce belirlenmig giindem {izerinde, bazen de aym giin-
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dem iizerinde devam eden toplantilar olarak yapilmaktadir. Konferanslarda siyasi karar-
lar bakanlar tarafindan alinmakta, ayrica gesitli komisyonlar ve alt komisyonlar olus-
turmak {izere teknik personel ve uzmanlar da konferanslarda gorev almaktadir. Bu bo-
liimde, arastirma ile ilgili olarak 2000 yilindan itibaren yapilan konferanslara yer veril-
mistir.

a) Dakar Herkes I¢in Egitim Cergevesi (28 Nisan 2000 Dakar, Senegal)

Nisan 2000 de Dakar'da toplanan Diinya Egitim Bakanlan ve Diinya Egitim Forumu ka-
tihmeilar, her toplumdaki biitiin bireyler agisindan herkes igin egitim (HIE) amag ve he-
deflerine ulagilmas: yolunda yiikiimliiliik almmgtir.

Dakar Eylem Cercevesi, harekete gegmek icin ortak bir yiikiimliilitk olusturmaktadir.
Hiikiimetlerin, HIE amac ve hedeflerine ulasiimasin ve siirdtiriilmesini glivence altina
alma zorunlulugu bulunmaktadir. Bu, en etkin olarak tilkeler icinde olugturulacak ve
bolgesel ve uluslar arasi kurum ve kuruluslarla is birligi yapmak suretiyle desteklenen
genig tabanlt ortakliklar aracihiyla yerine getirilebilecek bir sorumluluktur.

b) Biikres Bakanlar Konferans:

Prag sonuglarina benzeyen Biikres sonuglariny; arka planda Avrupa Birligi'nin genisle-

tilmesine kars: ve Birlik kadar aday tilkelerin de kendi egitim ve 6gretim sistemlerinin

hedeflerini etkilemeye yonelik taslak olarak ortaya konulmugtur. Uyeler, sadece 149 sa-
yili konsey kararm degil, aym zamanda Avrupa egitim isbirligi icerisinde yer alan ve

Lizbon Avrupa Konseyi'nin toplantist sonucunda ortaya gikan, iki énemli gelismeyi de

tarumuslardir. Sonuglar;

»  Ozellikle gostergelerin kullanimu ile elde edilen degerlendirme islemleri sonuglari-
nin tanitimina ve egitim sistemleri icin ortak hedeflere dayal: isbirliginde seffaf uy-
gulama,

> Egitim ve istihdam politikalarinin ¢ercevesini gizen, bilgi toplumunda yasamak ve
galigmak icin vazgecilmez arag olan yagsam boyu tgrenmenin benimsenmesi.

» Komisyon tarafindan sunulan rapor esas ahinarak; Avrupa Egitim sistemlerinin g
ana hedefi ve bu hedefler altnda yer alan iig alt hedef Bakanlar tarafindan kabul
gormiistiir. Bunlar (meb.gov.tr);

»  Avrupa Birliginde egitim 6gretim sistemlerinin kalitesini ve etkinligini artirmak,

> Egitim dgretim sistemleri arasinda gegisleri kolaylastirmak,

» Egitim ve 6gretim sistemini Diinyaya agmak,

(Stockholm Toplantisinda rapor Avrupa Komisyonu'na sunulmustur.)

) Avrupa Egitim Bakanlar: Konferansi (28-30 Haziran 2001 Riga-Letonya)

Haziran 1998 tarihinde Avrupa Birligi Uyesi Ulkeler ile aday iilkelerin egitim bakanlar1
Prag'da bir araya gelmislerdir. Calismanin hedefi, lgme degerlendirmede agikhk, dene-
yim paylasimu ve ortak politika tespit etmek amaciyla gostergelerle desteklenen calisma
alanlarimi tarumlamakhr.

26 iilkeden uzmanlarin katllimu ile olugturulan komisyon, elde edilen ilk sonuglan iceren
Egitimde Kalite Uzerine Avrupa Raporu adl dokiimani, Haziran 2000 tarihinde Biikreg'-
te toplanan 4. Avrupa Egitim Bakanlar1 Konferansina sunmustur.

Egitimde Kalite konusunda 16 gistergeden meydana gelen bu rapor;
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» Bagan ( matematik, okuma, fen, iletisim teknolojileri ve vatandashk);

» Basan ve gecis (okulu terk etme oranlar, ortadgretimi tamamlama oranlan
ve yiiksekgretime gecis oranlan);

»  Egitimin izlenmesi ( egitimde degerlendirme ve yonlendirme, veli katilimu);

»  Ogretmen yetistirme, okul dncesi egitimde okullagma, bilgisayar basina diisen 6g-
renci sayisi, 8frenci basina egitim biitcesi; olmak tizere dort ana alam kapsamakta-
dir.

d) Avrupa Egitim Bakanlar1 Konferansi
Bratislava, Slovakya (16-18 Haziran 2002)

Avrupa Egitim Bakanlan Bratislava Konferansi, Ispanya’min Avrupa Birligi dénem Bas-
kanhig yonetiminde Ispanya Egitim Kiiltiir ve Spor Bakanlgi, Avrupa Komisyonu ve
Slovak Cumbhuriyeti Eggitim Bakanhg tarafindan ortaklaga diizenlenmistir.

Konferansta “Yeni Milenyumda Egitim” baghg alinda Avrupanin egitim sistemi ve egi-
timin gelecekteki hedeflerine iligkin Avrupadaki siyasal isbirligi tartigilmugtir.

Konsey ve Komisyon, bilgi toplumunun olugmasi, kiiresellesmenin saglanmas: ve Av-
rupa Birligi'nin geniglemesi siirecinde ortaya ¢ikabilecek engellere yanit vermedeki ka-
rarliligiun altim ¢izmistir.

Avrupa Konseyinin talep etmesi {izerine, aday {ilkelerin siirece etkin katilimlar igin egi-
tim 6gretim sistemlerinin gelecekteki hedefleri konusunda yapilan gerekli diizenlemeler
Komisyon ve Konsey tarafindan kabul edilmigtir. Bratislava Konferans: bu kanhim gelis-
tirmeyi amaglanugtir. Konferans, caligmalan iki konuda yogunlagtirma karari almgtir:

> Egitimde kaliteyi destekleme
»  Egitim hizmetinin erigilebilirligi
e) Mesleki Egitimde Isbirligi "Kopenhag Deklarasyonu”

Mesleki Egitimde Isbirligi Konusunda 29-30 Kastm 2002 Tarihlerinde Kopenhag'ta Top-
lanan Avrupa Mesleki Egitim ve Ogretim Bakanlan ve Avrupa Komisyonu, Avrupa dii-
zeyinde egitim ve gretimde yillardir siiren isbirliginin, gelecegin Avrupa toplumunu
yaratmada etkin bir rol oynayacagini kabul etmistir.

Avrupa Birligi'nin geniglemesi; egitim ve 6gretim alamindaki ¢aligmalara yeni boyutlar
ekleyerek, bir cok zorluk, olanak ve ihtiya¢lar da beraberinde getirmektedir. Aday filke-
lerin, bagtan beri Avrupa diizeyinde egitim ve Ggretimde dncelikler tizerinde gelecekte
yapilacak igbirligin ortaklar olarak bir araya gelebilmeleri ¢zellikle tnem tasimaktadir.

Barselona'da Mart 2002'de Avrupa Konseyi, 2010 yilina kadar Avrupada egitim 6greti-
min diinya ¢apinda kalitenin referans: haline getirilmesine yonelik "Amaglar Rapo-
ru'"nun takibi i¢in hazirlanan Calisma Programi'm onaylanughr. Ayrica, diploma ve nite-
liklerin geffaflifim saglamak amaciyla mesleki egitim ve 6gretim alaruna uyarlannus
Bologna siirecine benzer bir eylem geligtirilmesini de igeren yeni araglarin ortaya kon-
masl igin bir eylem gagrisinda bulunmustur.

Sonug

Bu makalede ele ahnan AB proje ve kararlar1 Avrupa Birliginin egitim politikasini anla-
manmuza yardimei olacak bazi 6nemli ip uglar vermektedir. Bunlan soyle siralayabiliriz:
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Orgiin egitimde ig birligi ve deneyim paylasim,

Mesleki egitimde ve meslege yoneltmede ortak girigimler,

Avrupa gencliginin “Tek Avrupa” igin egitimi; kiiltiirler arasi ilgi ve anlays,
Egitimin degerlendirilmesinde ortak standartlar,

Yagam boyu 6grenme,

Demokrasi kiiltlirtiniin yayginlastirilmasi,

Herkes icin egitim,

Kaliteli ve erigilebilir egitim.
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MODERNLESME SURECINDE INSAN VE EGiTimi

Dr. Canani KAYGUSUZ*

OZET: Bu incelemede dnce modernlegme siirecinin genel bir gercevesi gizilmis, daha sonra modem-
legme sirecinin insan tizerindeki psikolojik etkileri degerlendiritmigtir. Caligmada son ola-
rak, bugiin insann iginde bulundugu durumun modernlesme stireciyle iliskileri gasterilmis-
tir.,

Anahtar Kelimeler: Modernlesme, Uretim H:‘skiien', Yabancilasma.

ABSTRACT: n this study, a general frame of the process of modernism was  drawn, then the
psychological effects of the process of modernism  on human was evaluated. In this study,
finally the relationship between the stuation in which human and the process of modernism
was manifasted.

Key Words: Modernism, Production Relations, Alienation.

GIRIS

Sosyal bilimler literatiirti incelendiginde, modernlesme stireci ile ilgili yapilan calism a-
larda agirhkh olarak modern siirecinin, tarihsel, toplumsal, hukuksal, politik ve ekono-
mik yanlarina vurgu yapildig;; bu cahsmalarin genelde, modernlesme stirecinin in-
san/birey tizerindeki etkileri ile fazlaca ilgilenmedikleri goriiliir. Modernlegme siireci i-
gindeki insam anlamaya doniik olarak yapilan az sayidaki ¢aligmanin 6nemli bir k 1smm-
nin ise bireyi, tarihsel ve toplumsal koklerinden ayr tutarak ele aldifg, bireyi etkileyen
kurumsal stirecleri ¢ogu kez goz ardh ederek bireyi degerlendirmeye ydneldigi anlagihr.

Esdeyisle konuya iligkin birinci grup galigmalarda, toplumun igleyiginin sanki insandan
bagimsizmug gibi kurgulandig1 ve bu baglamda, insamin/bireyin modernlesme stireci n-
den nasil etkilendiginin ve geri dnerek bu siireci nasil etkilediginin gérmezden gelind i-
gi; ikinci grup galigmalarda ve 6zelikle psikolojizm eksenli olanlarda ise tam tersi bir
kurgu olusturuldugu; insamn tarihsel ve toplumsal koklerinden kopuk olarak ele ali n-
dig ve bir anlamda sadece modernlesme siirecinin insan iizerindeki psikopatolojik s o-
nuglarina yogunlasildigzs hemen farkedilir. Dolayis: ile, modernlesme siirecine yonelik
galismalarin kendi bilimsel kurgulan ya da varsayimlan cercevesinde birbirlerinden k o-
puk olarak ve iki uca kaymig bigimde stireci degerlendikleri iddia edilebilir. Sosyal b i-
limlerde sosyoloji ve psikoloji olarak beliren bu alanlarmn birbirlerinden kopuk olarak
tirettikleri bilgiler, ne yazik ki modernlegme stirecinin biitiinlitklii bigimde algilanmasin

zorlagtirmaktadir. Bu pargal algilama, zaten yeterince karmasik olan konunun anlag: 1-
masiu daha da giglestirmekte; zellikle diinyada kaosun gi derek derinlestigi, olup bi-
tenleri kat1 disipliner ve metodolojik anlayislar cer¢evesinde anlagiimasinin giderek zo r-
lagtip1 gtintimtizde, siirecin insan tizerindeki yikiciliginin gzden kagimlmasina kayna k-
ik edebilmektedir.

Genel olarak bakildifinda modernleg me siirecinin insan {izerindeki yikicithfimin gozden
kaginilmass, insanin sadece bugiin iginde bulundugu d urumu anlamay: zorlagtirmiyor,

* Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi PDR Anabilim Dah
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bu durum ayni zamanda insanin bicimlendirilmesini, “davrams degisikligi olusturma
siirecini” ya da egitimini saglamaya yonelik tiim cabalan da ya giidiiklestiriyor, ya da
insanin aleyhine igleyen yeni bir gekle girmesine yol agiyor. Esdeyisle insamin modern
stirecte karsilastig1 yeni problematik durumun gézden kaginlmasi, onun problemli hal i-
ni siirekli yeniden iireten bir egitim siirecinin iginde bulundugu problematik durumun
da gozden kagirilmasina kaynaklik ediyor.

Bu galismada, modernlesme siireci iginden gegerken insamin yasadig bazi psikolojik s o-
run alanlarinin modernlesme stireci ile baglantilarimin kurulmas: ve egitim stireci nin bu
isleyisteki roliiniin agiklanmas: amaglanmugtir. Modernlesme stirecinin yaklasik bes yiiz
yillik bir tarihsel déneme tekabiil ettigi gbz d niine alindiinda, bu galigmann bu déneme
ait tiim sosyolojik ya da psikolojik degerlendirmelere yer verebilmesinin miimkiin ol-
madig, bu nedenle icinde tnemli eksiklikleri barindiracag: agiktir. Yine de bu galigma
aracihifiyla, toplumsal yapi ve isleyisin her dénemde (dénemin 6zgiil toplumsal kosull a-
n ve iiretim iligkileri nedeni ile) aldifh yeni bi¢imlerin, insar1 da yen iden bigimlendirdi-
gine iliskin bir varsayima destek bulunmaya gali silmug; bu gergevede, énce modernlesme
stirecine iligkin genel bir gergeve ¢izilmeye cahsilmis, daha sonrada bu siirecin 6zellikle
son yiizyilda insan tizerindeki yikici etkileri yabancilagma kavrami cercevesinde tarti-
silmug; tiim bu siiregte egitimin oynadigi role vurgu y apilmugtir.

1.Modernlesme: Aydinlanma Donemi ve insanin Anlamu

Sosyal bilimlerin giindeminde oldukea fazla yer edinmis olmasina ragmen, modernle s-
me stireci lizerinde tamum ve anlayis birliginin olmadif: bilinmektedir. Modernlesme o-
larak adlandirlan tarihsel ve toplumsal dénemin, insanlik tarihi icinde son bes yiiz yih
kapsayan zaman dilimindeki iligkileri adlandirmak tizere kullarulan bir terim oldugunu
sdyleyebilmek miimkiin olsa da, bu beg yiiz y1llik tarihe bakildiginda, modern dtinemin
beg yiiz y1l boyunca kendini stirekli aym pratikler tizerinden var ettigini sdyleyebilmek
olanakh degildir. Bu doénemde, giindelik yagam pratiklerinin ve toplumsal iligkilerin
zaman zaman farklilhiklar igeriyor olmas: yiiziinden modernlegme siirecine yonelik ac1 k-
lamalarin da zaman iginde degistigi goriiliir. Hatta dikkat edildiginde, bazi sosyal bili m-
cilerin® modernlesme déneminin 1950lerden sonra kapandifina, bu tarihleri takip eden
zaman diliminin post-modern dénem olarak adlandirilmast gerektigine iliskin goriisl e-
rinin son zamanlarda literatiirde epey genis yer tuttugu hemen goze carpar. Yine de, bu
gahgmamin nihai hedefinin modern ve post-modern toplum teorilerini kargilaghrmak
olmamasi ve esasen kapitalizmin giindelik pratikleri degistirmeye do6niik ¢abalar degi g-
se de, temeldeki mantgimin degismediginin varsayilmas: yiiziinden, insanlk tarihinin
son besyiiz yillik dénemi bir biitiin olarak modern terimi kapsaminda degerlendiril e-
cektir. Bu gercevede modernlesme, “17.ytizyilda Avrupa’da baslayan ve sonralari ner e-
deyse biitiin diinyay: etkisi altna alan toplumsal yasam ve rgiitlenme bigimlerine is a-
ret” (Giddens,1994.5.4) eden ve kendisini gelenekselden ayiran bazi temel ozelli klere
sahip olan bir siireg olarak ele alinacaktir.

Bugiin yaklagik beg yiiz yillik tarihsel ve toplumsal dénemi adlandirmak tizere kullan 1-
lan ‘modern dénem’ kavramum irdelerken, bu donemi kendisinden 6nceki ve sonraki

* Aynntilar igin bkz. Kiigiik, M., (Der). Modernite Versus Postmodernite. Vadi Yaymlani, Ankara, 2000 .
Best, S., ve Kellner, D., Postmodern Teori, Elegtirel Sorugturmalar (Cev: M. Kiigiik), Ayrinh Yaymnlan,
Istanbul, 1998. Harvey, D., Postmodernligin Durumu. Metis Yaymlary, Istanbul, 1999. Anderson, M.,
Postmodernitenin Kokenleri, Iletisim Yaymeilik, Istanbul, 2002.
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dénemden kesin hatlanyla ayirabilmek ve kesin ayiric ézelliklerini belirleyebilmek pek
de miimkiin degildir. Kald: ki, farkli toplumlarin ve farkl kiiltiirlerin m odernlikten ne
anladiklar; kendi modernliklerini, yasadiklar1 dénemde etkilestikleri d iger kiiltiirler ve
kendi tarihleri iizerine nasil inga edebildik(ecek)leri de tartismal bir konudur, O neden-
le, bu ¢calismanin modern teriminin anlamu tizerine bir birlik olusturma sans: bulunm a-
maktadir. Baslangicta modernizmin tzgiirlitk sbylemine dayandig: (Peterson,1991), a n-
cak sonralari, dzellikle 19.ytizyilda endiistri devrimiyl e birlikte, modernizmin bu &z-
glirlitkgli yamin yitirerek bireyi disiplin altina almaya doniik pratiklerini yogunlastird 1-
g1; dolayisiyla, modernizmin bir yandan dzgiirlestirici diger yandan disiplin altima aler gif-
te karekterinden bahsedilebilecegi, bu ikili karekteri nedeniyle modernizmin, endiistri
devrimine kadar kisith libarel dénem, endiistri devriminden sonra ise drgiitlii modern do-
nem olarak iki doneme ayrilabilecegi vurgulanma ktadir (Wagner,1996).

Wagner'in kisith libarel dénem olarak adlandirdigl endiistri devrimine kadar olan di-
nem, toplumsal tarih i¢inde Bat'min Aydinlanma Dtnemi olarak da bilinmekte, ve A y-
dinlanma Donemi “temel referans: olan modern akh” (Dellaloglu, 2000a .5.9) éne ¢ k-
maktadir. Bati Aydilanmas: “bir erken zaman toplumculu gu zelligi gosterir, toplum-
sal adalet fikri {izerine temellenir, toplumsal adaleti ahlakin vazgegilmez kosulu olarak
belirlerken toplumsal dengesizlikleri gidermeyi 6ngoren bir anlayis1 stirdiirtir” (Tim u-
¢in, 2000. s. 52). Modern siirecin Aydinlanma Déneminde insan ile ilgili olarak 6ne siir-
diigii bu iyimser kurgu, ilerde aynntilanacag tizere, modern dénemin endiistri devrimi
ile birlikte geldigi yeni durumun ya da tekelci kapitalizm olarak ta nitelendirilen dén e-
min insana yonelik algisindan ve insana ytikledigi anlamdan ya da insan icin olugtur-
dugu kurgudan oldukga farkhdir,

Modernlesme siireci dzgiirliik, esitlik ve adalet fikrini yaymaya calisir. 18.ytizyil Bat

Aydmlanmacthginn, kendi oniine koydugu en tnemli goirev, kendisi hakkinda bir bi-
lince sahip olmak ve yaptiklarinin gelecekte yol agacag: sonuglar {izerine bir éngorii g e-
listirmektir. Bu dénemde diistinme etkinligi, sadece yeni olar, 0 ana kadar bilinmeyeni

bilme hedefine yonelmekle kalmaz; aym zamanda gidisatin nereye dogru oldugunu

bilmek ve bu gidisatin yoniinii bizzat belirlemek ister. “Bu ¢agm insani tiim kesif yoll a-
rini kullanarak,ntinde duran gergeklik hakkinda ufkunu genigletmeye gabalarken, s ii-
rekli olarak kendini, kendi diisiinme gficiinii sinamaya yonelir” (Cassirer, 2000.5.38).Bu

donemin ayirdedici yam olarak diigtinme eylemine oldukgca sik atif yapilir ve diigiinme
eyleminin gergeklestiricisi olan akil, tiim diisiinen 6zneler, tiim uluslar, tiim kiiltiirler ve

tiim gaglar igin bir ve aynu olarak ele alinir. Ancak aydinlanma dénemi a kli/manti§1 6ne
¢ikarirken bunu skolastigin ve saf matematigin mantgindan da ayinir. Bu yeni mantik, ‘

olgular mantify’ olarak degerlendirilir ve diistinmenin, ancak kendini olgulara birakt 1-
81 ve yeni olan1 fenomenlerde aradif stirece yeni olamin 6zgiil yanim bulabilecegini

varsayar (Cassirer, 2000). Modernlik akla sorumluluk yiikler, akil ile tzgiirlesme arasi n-
da baglanti oldugunu iddia ederek, insamn akliru ne denli fazla kullanirsa o denli 6zgii r-
lesecegini savunur. Modernlik bu anlamda bir 6zgiirlesme projesi olarak da degerlendi-
rilebilir. Ancak modern dneme iligkin tiim bu olumlayicl bakisin, bu déneme iligkin

tiim ¢dziimlemeler icin gegerli olmadig da bir gercektir (Dellaloglu, 2000 b).

2. Modernlesmenin Oteki Yiizii: Endiistri Devrimi ve Insaninin
Genel Goriiniimii

Modernizmin Aydinlanma Doneminde akla yiikledigi bu olumlu anlam, modrernitenin
tiim dénemleri i¢in aym olumlu anlamu iginde barindirch@ sylenebilir mi? Aklin, dog a-
nin Aydinlanma Déneminde insamn 6zgiirce kesfi igin tistlendigi rol, biitiin bir modern
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stireg igin gegerli midir? tiirlinden sorular igin verilebilecek en uygun yamt; son yiiz y1 I-
da ikisi diinyay1 kapsayan ve bir cogu bolgesel olarak gerceklesen onlarca savagin varl 1-
#1; ekolojik dengeyi bozan ve diinyay: stirekli yasanamaz bir hale getiren kimyasallar;
farkli cografyalarda siiregiden aglik ve sefalet karsisinda yayilan toplumsal duyarsizhk;
diinyanin hegemonik paylagimma doniik olan savaslarin yeniden yayginlagtiriimasu..,
tiirtinden olgular tizerine dilglinmektir. Tm bunlar ve onlarca benzer olgular iizerine
diisiiniildtigiinde, aklin Aydinlanma Déneminin anlamindan epey koptugu, aklin o d 6-
nem igin tistlendigi yapic: rollerinin yerini sonraki dénemlerde oldukga yikic rollere b 1-
raktig goriliir.

Aslinda, 19.ytizyilla birlikte ortaya cikan endiistri devriminin ve “modern diinya y1 bi-
¢imlendiren ana doniistiriicti gii¢” (Giddens, 1994. s. 18) olarek gelisen kapit alizmin,
kendi iiretim iligkileri gergevesinde kendi toplumsal pratiklerini ve bu pratiklere bagh
olarak kendi déneminin insan iligkilerini gekillendirdigi; Aydirtanma d dneminin egit-
lik, 6zgiirltik ve adalet olarak tne gikardigi temel séylemlerin ve bu séylemlere ulasm a-
da vazgecilmez olarak girdiigti “akh her yoniiyle ve her bakimdan gekinmeden kitl e-
nin éniinde apagik olarak kullanma dzgiirliigiiniin” (Kant, 1984, <. 215. Akt : Dellalogluy,
2000 b. s. 85) gelinen noktada iginin bosaltildig: bilinmektedir. ~  siire¢ tnemli oranda
endiistri devrimiyle birlikte kapitalizmin geldigi yeni agama ile ugili oldugundan, d &-
nemin insaninmi anlamak, endiistri devrimi dénemine &zgii tiretim ili gkilerini ve bu iligki-
ler merkezinde sekillenen diger toplumsal iliskilerinin mercek altina alinmasi ile mii m-
kiin olabilir gibi goziikmektedir.

Endiistri devrimi déneminde, “Makineyle birlikte kaba el emeginin yerini, firetimin h e-
men her asamasinda gesitli enerji bigimlerinin birarada kullanildig diizeneklerin® (B e-
1ek,1993. s. 23) almas: yiiziinden, bir yandan somiirli kolaylasmus, diger yandan insanin
makineye teslim edilmesi yiiziinden insan makine kargisinda atomize olmustur. Kapit a-
lizmin tekelci asamasini simgeleyen bu siirecte, sadece insanlarin yasadiklan giindelik i-
ligkilere bakildiginda bile, bireyin yasadifn yipratan siradanlik nedeniyle iligkil erinde
ciddi sorunlar yagamaya bagladi ve bir anlamda insanin insana ag hale geldigi (Belek,
1993; May,1998), goriiliir. Bu yeni dénemin insan tizerindeki en belirgin etkisi, boslu k-
tur. Yirminci yiizynldan baglayarak derin bir bogluk duygusuna gémtilen insan, kendini
yonetmekten ve kararsizliklardan yakinmaya baslamug; insanlar sadece ne istediklerini
degil, ne hissettiklerini de deneyimlemekten uzaklagmis; aci veren bir giigstizlitk du y-
gusuyla savrulan bir yasam siirdiirmek zorunda kalmug ve giderek “bagka insanlarm
beklentilerini yansitan bir aynalar toplulugu” na (May, 1998, 5.17) doniismiisttir. M o-
dernlesme déneminin tiim bireysellik stylemlerine ragmen, yirminci yiizyildan baglay a-
rak insan, neredeyse biitiin bir diinyay: saran acimasiz rekabet kogullan ytiziinden, be n-
lik yitimi, yalmzlik, degersizlik, insan dogasinin parcalanmishg: ve digerleri nden dikkat
geker oranda bir farkhiiga yonelememe tiirlinden sorunlarla yiizlesmistir. Bu s iiregte,
tiretim iligkilerinden kaynaginu alan toplumsal kogullarin ve toplumsal iligkilerin al a-
bildigine eziciligi yiiziinden kendi farkh olusu gergevesinde gelismek ve ayn bir birey
olmak yerine insan, toplumun iginde kendini kaybettirecek kadar uyumlu bir birey ol-
may1 tercih etmeye yonelmigtir.

Gasset (1996) modernlesmenin endiistri devrimi siirecinde, $zellikle 1800 yilindan itib a-
ren Avrupa’da hizh niifus artiginin da etkisiyle, tnceki d énemlerin seckin azinhigina ait
olan tiim mekanlarin; politikanun, sanatin, bilimin... kendilerinden, iyiye y 6nelme-kendi
varolugunu gerceklestirme konusunda hemen hig bir caba ve beklentisi olmayan, bir a n-
lamda dalgalar {izerinde sallamp duran samandira trnegi kitle ler tarafindan isgal edil-
digini éne stirmektedir. Bu cergeveden bakildiginda, modernlesme stirecinde ortaya ¢ 1-
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kan insan tipi kitle insanidir ve bu insan birilerine yol gi sterecek kadar bilgili olmadig
gibi, birilerinin kendisine yol gosterilebilecegi fikrini algakgoniillitlitkle kabullenecek
olgunlukta da degildir. Bu dénem insam, biitiinliik iginde higbir seyi bilemeyen, ama
kendi parcali alam olarak 6ne gikan uzmanlik alanlarinda en ince ayrintiya bilebilen i n-
sandir. Bu nedenle, ne bilgisiz ne de bilgindirler. Higbir bilgine ihtiyaclar1 yoktur ama
higbir zaman bilgin olma 6zellik ve niyetleri de bulunmamaktadir. Oylesine, miikemme-
le dogru higbir caba gostermeden am: yasamaya ytnelmislerdir, ama ana sayg: da go s-
termezler. Bu kitle insamina ddntigmiis kalabaliklar, politikayt, bilimi, sanati... kisaca in-
samun etkin tiretim alan: olarak degerlendirilebilecek her alana el atmustir ve el attiklarn
her alanin eski anlanum kaybetmesine 6nayak olmuslardir,

Gasset, kendini mitkemmel addeden, bu magrur ve muzaffer kitle ins amimn, ashinda
kendi miikemmelligine candan inanmadigim, kendini magrur ve muzaffer olarak alg 1~
lama yamlsamasinin bog gururdan dogdugunu ifade etmekte; mitkemmellige dogru
hicbir adim atmadiklan halde kendini mitkemmelmis gibi sunan bu insanlarin kendil e-
riyle ilgili inamglarmn hayali/problemli oldugunu belirterek, bu problemli durumdan
kurtulmak igin onlarin stirekli olarak kendilerine dvgiiler dizecek kisileraras: iligkiye i h-
tiyaclan oldugunu sdylemektedir. Gururu tarafindan kérlestirilmis bu modern ¢a gin asil
insant, Gneeki qaglarm alelade insanimn kendi biitiinliigiine olan inancimu kaybetmistir.
Onceki caglarin alelade insanimn kendi biitiinligiine olan inanci sayesinde olugturdugu
kendine giiveni, onu bir tiir cennette yagatirken, modern gagin asil insam miikemmel ol-
duguna iligkin (i¢i bogaltilmug) inanci nedeniyle stirekli aptal olma riski altindadir. M o-
dern cagn asil insani, kendini aptal olma riskinden uzak tutabilmek iizere yogun enerji
harcamak zorunda kalmakta; yagamim bir tiir cehenneme ¢ evirmekte, sonugta, insarun
kendi biitiinliigiini bozan bu stireg onu stirekli ac1 veren iligkiler ag icine hapsetmekte-
dir,

Benzer disiints tarz i¢inde Benda, 19. yiizyildan itibaren kitle insaninun kendisini ikt i-
dara tagidigini, bu stirecte aydinlarin ihanetinin gok ¢nemli bir rol oynadigin iddia et-
mektedir. Benda’ya (1955) gire, 19 yiizyila gelene kadar aydinlar, tarihte insanlann ya p-
tiklart onca kétiiliige ragmen, yine de onlarin iyiye karsi saygi gdstermelerine tnayak
olmuslardir. Halkin kaba, bencil, gikarlan igin kendi siufi da dahil her seye ihanet eden
gercekligini aydinlar bu ytizyila kadar denetlemeyi basarabilmiglerdir. Bu denetlemede,
aydinlarin ¢ikar gozetmeden hatta ¢ogu kez kisisel cikarlarimu n tersine yaptiklan ve yil-
madan savunduklar eylem ve diigiinceleri temel bir rol oynamistir. Ne var ki, her ne
kadar 6nceki dénemlerde ki aydinlara benzer ¢zellikler aydinlar bu dénemde de istisnai
olarak varsa da, genelde aydinlar 19 yiizyildan baslayarak politik tutkulara kendilerini
kaptirarak, Avrupa’'da déneme ait etnik, dinsel, politik goriisler arasindaki béliinmeleri
koriikleyen nefret korosuna goniillii olarak katilmuglardir. Politik tutkularint yaptiklar i g-
lere bulastiran bagta edebiyatgilar olmak iizere, d ifer sanat ve diistin adamlari, sanatin
ve digiiniin kitleleri etkileme giiciinti kendi tutkulan dogrultusunda kullanmug; ikibin
yil boyunca giicii elinde bulunduran iktidar odaklarina adaleti 6gitleyen ve iyiye sayg 1-
nin toplumda devamum saglayan aydinlar, 19.ytizyildan baglay arak bu kimliklerinden
vazgegmis; kendini giice ve iktidara sahip olma amacina kilitlemis ve bunu yaparken de,
sokaktaki adamin kaba ve bencil yanlarimi kendi iktidardaki giictiniin devanni sagl a-
mak iizere kullanmis ya da iktidara dolayh yoldan bulasarak, iktidarin maash megrula -
tinec giicti olmuglardir (Akt: Ave, 1999).

Avar (1998), gelinen durumda ortaya ¢ikan kitle toplumunda, ¢aligan siuflarin gelir d -
zeylerinin yiikselmesi, bireysellifin ve diinya nimetlerinde pay almanin utanulacak bir
sey olmadigina iligkin anlayigin toplumda giderek yayginlasmasi, modern toplumunun
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giderek daha fazla sayida insana bos zaman ayricalif1 tanimasi gibi nedenlerle, yogun
bir kiiltiirel titketimin devreye girdigini, artan kiiltiirel titketimin, farkl alt kit ltiirlerden
gelen bireylerin kendi estetik taleplerine, kendi eglenme bigimlerine, iligki geligtirme an-
layislarina, istek ve korkularina dayah bigimde karsilanmasinin zorunlu olmas: nedeni y-
le toplumun giderek tiim katmanlarim saran bir popiiler killtiir olgusunun yaygmlagtigim
savunmaktadir,

Yaygmnlasan popiiler kiiltiir, iligkilerdeki derinlifin kaybolmasmna neden olmakta; yasa-
mun hemen tiim alanlarinda giintibirlik tatmin saglamaya doniik ¢abalarin insanin var o-
lusunun neredeyse biricik amaci haline déntigmesi yiiziinden insan, giindelik yasam
pratiklerini pargal alanlarda siirdiirmek zorunda kalmaktadir. Yagam pratiklerinin par-
caht olusu ise, kendini biitiinlemeye/tamlamaya yonelik insamin higbir zaman tambhk
duygusu yagamasmna izin vermemekte; dolayisiyla, siirekli eksikli olan ama bununla
yiizlesme cesareti gsteremeyen insan, eksikli yanlarmdan kurtulmak igin her giin biraz
daha fazla sagali ve gosterisli bir yagsama arzu duyar hale gelmektedir. Bu baglamda i n-
san, gosteri igin diizenlenmis bir sirk arenasinda, istediklerini yaptiginda degil kendisini
onaylayacak uyaranlar aldiginda davranan canlilar siiriistine doniigsmekte; bu arenada
kendi varolusunu degil, kendisini izleyenlerin uygun gordiikleri olusu sergilemek tizere
hareket etmekte, bir anlamda patalojik narsizmine doyum saglayan aynalar karsisinda
kendine sergileyen bir gistericiye dontigmekte ve boyle bir arenada herkes birbiri igin
bir ayna islevinin ttesinde bir anlam tagimamaktadir.

3.Modernlesme Totalitarizm fligkisi: insan Psikesinin Déniisiimii

Yukarda agiklanan goriislere bakildiginda 19.ytizyildan itibaren yasanilan yeni stirecin,
baglangigtaki aydinlanma séylemlerine uygun toplumsal pratikler geligtiremedigi; “6zel
sermaye miilkiyeti ile miilksiiz emek arasinda yogunlagmig meta iretim sistemi”
(Giddens,1994.5.56) olarak da tanimlanan bu yeni dénemin, “tiim ekonomik hayatimiz
birtakim metalarin degis-tokusuyla diizenle”mesi (Duhm, 1996.5.58) yiiziinden, bu do-
nemin insan i¢in olugturdugu giindelik yasam pratiklerinin Aydimlanma Dénemi tas a-
rnimlarindan epeyce farkhlaghif goritliir. Kald: ki, 20. yfizyildan itibaren, insan iligkiler i-
nin biitiintiniin meta iligkilerine ekseninde stirdiiriilmeye baslanmis olmas: nedeniyle
durumun, 20. yiizyildan itibaren daha da kottilegtirdigi bilinmektedir.

20. yiizy1l insanuni anlamak igin 6ncelikle meta kavramim anlamak ve meta ili skilerinden
ne anlagildifini ya da anlagilmas: gerektigini agiklamak gerekmektedir. En genel anla-
muyla, meta, “belli bir kullanim ve belli bir degisim degeri olan bir {iriin” (Duhm,
1996.5.58) olarak tammmlanmakta ve bir iirlintin kargiladify ihtiyag, metamn kullamm de-
geri, o Girtiiniin karsihginda elde edilen kiymet ise, firtiniin degigim degeri olarak adlan-
dirtllmaktadir. Esdeyisle meta, insan igin bir kullantm degeri, piyasa da ise bir def isim
degeri olan herhangi bir tirtinii tammmlamak igin kullamlmaktadir, Daha agik bir anlati m-
la, piyasadaki herhangi bir tirliniin insan ihtiyacina verdigi cevap, o tirtiniin kullanim
degerine, aynt iiriinlin piyasadaki kiymeti/bedeli ise tiriiniin degigim degerine t ekabiil
etmektedir. Makinelerin insan emeginin yerini aldi1 ve seri tiretimin yaygmnlastigi e n-
diistri devrimiyle birlikte, meta ekonomisine dayanan ve siirekli daha fazla kar amacim
gliden kapitalist iiretim sistemi, kendi varolus kosullarindan kopmamak igin tiretim ya-
parken, tirtiniin insan ihtiyacim karsilayan yontinden (kullanim de gerinden) ziyade, pi-
yasadaki kiymeti (degisim degeri) lizerinden tiretime ytnelmekte; dolayisiyla, siste mde
tiretilen her sey degisim degeri tizerinden kiymetlend irilmektedir.

Bu iiretim sisteminde Fromm‘un (1994) deyigiyle, “belli bir alici gevre igin degil de bo yle
. bir pazar i¢in mal iiretilmekte” (.s. 89) ve bir malin kaderi piyasadaki talebe bagh olma k-
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tadir. Insan ihtiyacin: degil de piyasadaki kiymetini gozéniine alarak yapilan iiretim, i n-
sam gercek ihtiyaclarindan koparmakta; birey boyle bir sistemde satin aldiklarinin ha n-
gisinin ‘gercek’ , hangisinin ‘sahte/yapay’ ihtiyaclarna hitap ettigini bilememekte; deg i-
sim degeri tizerinden piyasaya stiriilen mallarin kendi gereksinimlerini karsiladigam s a-
nan ve bir illizyonlar diinyasina kendini hapseden birey, hangi mala sahip olursa o I-
sun doymakbilmez bir aggozliiliikle stirekli yeni mallara sahip olmaya/siirekli tiiketme-
ye yonelmektedir. Bireyin sadece ekonomik alandaymus gibi algilanan bu iliski bigimi,

sonugta tiim toplumsal iligkilere genellenmekte, birey icin toplumsal iligkiler ve degerler
de piyasadaki alicisina gore yeniden bigcimlenmektedir. Marx bu dénemi, “en sonu i n-
samin devredilemez sandif) her seyin degisime, aligverige ve devredilebilir old ugu bir
doneme gelinmistir. Bu o ana dek ifade edilen ve aktarilan ama asla degigmeyen; verilen

ama asla satilmayan; edinilen ama asla satin alinamayan —erdem, sevgi, inang, bilgi, vic-
dan vb- kisaca her seyin pazarlanabilir bir deger durumuna geldigi, en gercek kiymeti n-
den pazarlanmak igin pazara getirildigi dénemdir” (Akt: Duhm, 1996. s. 62) bigiminde

ifade etmekte, ve meta ekonomisi gevresinde drgiitlenmis to plumsal iliskilerin, yalmzca
ekonomik alanda degil, siyasi, kiiltiirel, sosyal ve tinsel alanda da meta iligkileri merk e-
zinde bigimlendigini belirtmektedir. Tiim bu iligkiler stirecinin birey psikesi ize rindeki
zorunlu sonucu ise, “bireylerin yarattigi toplumsal iligkilere egemen o Imaktan ¢ikmas:
ve iligkiler tarafindan yonlendirilmesi” (Duhm,1996. s. 68 ) olarak tammlanan meta fet i-
sizmi ya da daha bildik bir kavramla yabancilagsmadir.

Yabancilagma kavrami, gogu kez, ozellikle biiyiik politik, kiiltiirel, ahlaki ve psikolojik
kriz dénemlerinde, norm sistemlerinin hizla ¢6ziilmesine bagh olarak, bireye verili kii I-
tir tarafindan aktirilmig olan ve normal zamanlarda bireyin toplumdaki sisteml e-
re/iligkilere uygun davranmasini saglayan toplumsal bilincin bu islevlerini yitirmesi
sonucunda, bireyin zamansal, mekansal, bireysel uyum ve yénelme giictiniin yok olma-
s1 (Teber,1990; Erdogan,1991) bigiminde ele alinan anomi kavramiyla es anlamda kull a-
nilmughir. Yabancilagnug yada anomik bireyin bazi genel karekteristikleri ise Merton tar a-
findan iki uglu olarak smiflandinilmigtir. O'na gore yabancilag birey ya verili kiiltiirel,
toplumsal ve nesnel kosullara en fazla uyum yapar (koformizm) ya da geri gekilir. B i-
rinci ugta olan yani konformistlegen birey, diistincesini, davramslarin ve yasamim te k-
diizelestirir. Bu birey cogu kez, hosgoriistiz, dogmatik, itaatkar, otoriteryan, tutucu 6ze 1-
likler gosterir, Kendisine sunulan standart yasam tarzini ses gikarmadan kabullenebild i-
gi gibi, standart yasam tarzinin siurlarimi zorlayanlara tepkici/saldirgan davranabilir,
Esdeyisle bu boyut, toplumsal degerlere korii koriine itaat eden, dogru ya da yanhsa i-
liskin kigisel diigiincesi olmayan, bir konuda otorite olarak algiladig kisilere mutlak bo-
yun egen, hoggoriisiiz, olup bitenlerin nedenlerini kendi diginda arayan bireyler tarafi n-
dan temsil edilir, Yabanailasmann diger boyutu ya da ucu ise, verili to plumsal yapmn
biitiin normlarim benimseyemeyen, islerin yolunda gitmedi§ine, bir seylerin ters gittigi-
ne iligkin algilari olan, bu yiizden verili kiiltiirel kogullar1 tam olarak igsellestir emeyen
ancak bu kiiltiirel kosullara kars: ¢ikabilecek giicii de kendinde gremeyen birey tar a-
findan temsil edilir. Geri ¢ekilmis bu birey, kendi 6zgiin degerini verili toplumsal norm-
lar karsisinda korumak igin ¢ogu kez kotiimser, korkulu, depresif, norotik, paranoid,
hatta sizofrenik ve otistik bigimlerde tepkiler gelistirir; ya da bu birey, siirdiirdiigii to p-
lumsal iligkilerin durumuna gore, madde kullanimina yada kriminal e ylemlere y&nelir
(Akt: Teber,1990).

Tolon (1981) yabancilagmann, insant metalastiran, makinelestiren ve sonunda kolelest i-
ren rasyonalist ve teknokratik bir uygarhiga kars: olusan bagkaldirimin simgesi haline
doniigtiigiinii savunmaktadir. Ancak, Fromm'a (1982, 1990, 1994) gore, bu tarz bir bag-
kaldirtya yonelen insanlar bir illiizyonlar diinyasinda yagamakta; kendisiyle ve digerl e-
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riyle tiretken iligkiler kuramayan bireyler, potansiyelleri dogrultusunda gelisememekt e-
dirler. O'na gore, evrimsel siiregte ortaya gikan; bagkalariyla olumlu toplumsal iligkiler
kurma, yaratici olma, kimlik gereksinimini karsilama, sabit kiklere sahip olma ( aidiyet),
kendini zihinsel olarak ydnlendirebilme gibi insan ihtiyaclarmin modern btirokratik  {i-
retim ve béliigtim iligkileri tarafindan karsilanmamasina bagl olarak, bireyler gergek ge-
reksinimlerinden kopmakta, sonugta yapay gereksinimler diinyasina hapsolan bire yler
mutsuz olmaktadirlar. Modern insan “kendini hem satict hem de pazarda satil acak bir
mal olarak gdrdigii icin, kendine verdigi deger kendi elinde olmayan sartlara bagh”
(Fromm. 1994. s. 93) olarak gelismekte, bagkalarina bagh olan ve toplumsal norm haline
doniisen neyin degerli olduguna iliskin algilarin da piyasada belirlenmesi nedeniyle, birey
kendi degeri konusunda tedirginlesmekte/ kisiligini tehdit alinda hissetmekte, y asamin
anlamini yitiren birey, giderek artan bir hognutsuzluga siirtiklenme ktedir.

Levis'e (1987) gore, yabancilagmann farkh ve yaygin kullarumlarikavramin dziinde
vurguladighi, modern toplumsal iligkilerin sonucu olarak ortaya ¢ikan “bir hiiziin, bir zi-
hin perisanhi, bir sagkinlik, ve bir yogun yalnizlik duygusu. (... ) derin bir tedirginlik,
yaklagan bir felaketin sezgisi, bir tinsel bitkinlik duygusu, yasama, giivene ve inanca bir
yeniden dénme 6zlemi” (Levis, 1987, 8.58) igindeki insani tanimlayan yamm gizleme k-
tedir. Yaklagik aym psikolojik anlam igerisinde Horney yabancilagmug bireyin “kendi y a-
samunda etkin ve belirleyici glic olma duygusunu yitirerek” (Horney,1992.5.169)
nevrotiklestigini tne stirmiis; bu bireyin her tiirden iliskisindeki d eneyim ve duygularm
biling diizeyinde algilayamadifini, zaman zaman kismi hafiza kayb1 gosterdigini iddia
etmistir. Modern toplumun, insan gelisimini destekleyen toplumsal kogullari bireye s u-
namamasiun hatta ¢ogu kez kendi olanaklariyla bunu zorlayanlarin yarattigi toplumsal
kogullari onlarin elinden almasinin zorunlu sonucu olarak y abancilagan birey, var olan
her seye dziin seyircisi olarak yaklagir, Bu seyirci, “hi¢bir zaman dost¢a degildir; azcik il-
gili gok az sadist olabilir ama her zaman —kazara biraraya diistiigtt yabanciya bakiyor-
mug gibi- kayitsizdir” (Horney,1992. 5.196). Modern toplumun éze seyirci bireyi ayni za-
manda, “kendi 6z imajma yakistiramadi$ hata ya da rahatsizliklarm s ugunu bagkalarina
yikarak kendi 6z imajim1 korumak igin” (Horney,1992.5.191) digsallagtirma egilimine g i-
rip yansitmalar yaparak gerilimden kurtulmaya yonelir. Tiim nevrotik gelismelerin ¢ e-
kirdek sorununun modern toplumun bu yabanalagtiricr karekterinden kaynaklandig ina
dikkat ¢eken Horney; modern siirecin firettigi klinik anlamdaki nevrozlarin, aslinda
normal kabul edilen yada yeter oranda dikkat cekmeyen modern zamanlarn yabanc 1-
lagmus birey karekterinin bir devamu old ugunu israrla vurgular.

Yukarida 6zetlenen goriisler cercevesinde, modernlesme siirecinin dzellikle 19. ytiz y11-
dan itibaren girdigi yeni dénemde stirdilrdiigti ekonomik iligkilerin, daha fazla kar eime
egilimi yliztinden yeni bir bigime déniistiigi; toplumun téim kurumlarinin, bu yeni d 6-
nemin ekonomik isleyisine paralel olarak yeniden &rgtitlendigi, bu yeni tarz érglitlen-
melerin toplum icinde yasayan bireyleri yeni davrarug &riintiileri gelistirmeye zorl adif
ve nihayet bu davramis kaliplarina ynelen bireylerin gesitli psikolojik sorunlarla kars 1-
lagtip1 soylenilebilir. Ayni goriisler dogrultusunda, bu yeni dénemin bireyi yiiz ytize b1-
rakhif en yaygin sorunun yabanalasma oldugu, ancak yabancilagmanin yayginhg n e-
deniyle uzmanlar tarafindan bir patoloji olarak degerlendirilmekten ziyade ‘ortal a-
ma/normal’ bir psikolojik durummusg gibi algilandif: da ifade edilebilir. Ne var ki tiim
normalmis gibi algilanma egilimlerine ragmen yabancilagma, gerek toplumsal iligkilere
gerekse bu iligkilere bagh olarak gekillenen bireyin derinlikler ine/kisiligine bir nevroz
tortusu olarak sinmekte; bu yiizden bireyin iligkilerindeki ¢catigmalarin derinlesmesine
ya da toplumsal yapinmn isleyisinde meydana gelen krizlere bagh olarak, yaygin bir b i-
¢imde nevrozlarin olusmasina hazir bir zemin olusturmaktadir.
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Modernlesme siirecinin kurumsal érgiitleniginden kay naguu alan bu yeni dénem insan
psikesi, giiniimiizde en yaygmn bigimde yabancilasma sorunuyla yiiz ytize kalip nevro z-
larin tortusunu kendi iginde stirekli bir psikolojik tehdit olarak tagimakta, ne yazik ki
sorun bununla da simirh kalmamaktadir. Modernlegme siirecinin yeni donemindeki in-
san tizerindeki belki de asil yitkicihgs, yabancilagmis ve potansiyel nevrotikler haline d &-
niigmiis genis insan kitlelerinin, dénemin dzgiil kogullar: gergevesinde totaliter yéneti m-
lerin de goniillii fedaileri haline déntisebilmeleri nedeniyledir. Bu nedenle bugtin, totali-
ter yonetimlerin goniillii fedailiklerini yapan ve kendilerin adadiklar totaliter yoneti m-
lerin toplumsal yagam biitiin yonleri ile etkisi altma almasim saglamak tizere higbir f e-
dakarliktan gekinmeyen insanin iginde bul undugu psisik yapimm ayrmntlan ile ¢ziim-
lenmesine her zamankinden daha fazla ihtiyag vardir. insann totaliter yéneligini anl a-
mak iizere girigilecek bdyle bir calisma bu incelemenin boyutlarini agsa da, agagida tot a-
liter iligki tarzma yonelen insanlarin psigik durumuna iligkin baz1 kisa agiklamalara yer
verilmistir,

lleri sanayi toplumlarinda, toplumsal yapmin orglitlenme tarzini agiklamak fizere
1940'li yallarin sonlan ile 1950°1li yallarin baglarinda 6ne gikarilan ve modern diktatd r-
liikleri ¢oztimlemenin bir araci olarak kullarulmaya baglarulan ‘totalitarizm modeli’
(Tormey, 1992), ozellikle 1. Diinya Savagindan baslayarak bu yillara kadar gelen m o-
dern zaman diliminde, insanoglunun bu déneme kadar tamimadig/ bilmedigi aalar
yumagiyla** bu dénemde kargilagmasima yol agan toplumsal iligkiler agim sorgulamak
icin dnerilmigtir.

Toplumsal tarihin 1900'ld yillardaki yaklagik 35 yillik bu dénemi, insanoglu igin, to p-
lumsal, kiiltiirel, politik ve psikolojik anlamda tam bir soklar tarihi olarak tarihte yer ini
almustir, Bu yeni dénemde modernlesme artik kendine 6zgii yeni bir siirece girmis, reka-
bet sonrasi yada tekelci kapitalizin olarak adlandirilan (Slater, 1998. s. 44) bu yeni modern
toplumsal dénemin {iretim iligkileri ise birer ‘tiretim diktatorliiklerine’ (Horkheimer ve
Adorno, 1996.5.160) dontigmiistir. Bu donemde ¢zell ikle Almanya’ da artan ve belli el-
lerde yogunlasan sermayenin, kendini yeniden tiretebilm esi igin totaliterlesmeye ihtiyaci
vardir. 1. Diinya Savaginda yenilgiyle cikan Almanya’nin, bir yan dan vazge¢mek zorun-
da kaldiga Bityiik Alman imparatorlugu’nun gelecek diislerini yeniden insa etmeye y 6-
nelme, diger yandan bozulan toplumsal dengeler ve sermayenin belli ellerde yogu n-
lagmasina paralel olarak orta siifin yoksullagmasi sonucu ortaya ¢ikan t oplumsal hos-
nutsuzluklar bertaraf etme girisimleri, 1920'lerden baslayarak bagta Almanya olmak ii-
zere Avrupa’da onemli problemlerin ortaya gikmasma yol agmugtir (Slater, 1998). Buk a-
os ortaminda Almanya’da ulusal itilkiilere** sanlan nasyonel sosyalistlerin orta sinifin
destegiyle kendilerini 1930'lu yillarin ortalaninda iktidara tasimas:, ardindan baglayan 2.
Diinya Savag: yillaninda tiim diinyay1 ekonomik, sosyal, siyasal, kiilt tirel ve psikolojik
temelde sarsan ve sonrasinda tiim dénemin yeniden sorgulanmasini giindemlestiren
modernizmin bu yeni dénemi, kendini yeniden tanimlamak ve baslangictaki adalet, esi t-
lik, bzgiirliik sbylemlerinin tamamen ziddma diisen bu uygulamalarin nasil olup ta he r-
kesin goziiniin éniinde ve herkesin fikrine ve beklentilerine aykiri olara k ortaya giktifim
anlamak ihtiyacina girmistir. Bu ihtiyag nedeniyle 1930-1950'li yillar arasinda felsefe ve

** Ayrintilar igin bkz. Teber.S. Toplama kampt Sendromu, Ruhun Olitmii Sorun Yaymlar, Istanbul, 1993 ve
Frankl, V. E. Insammn Anlam Arayist, (Gev: Selguk Budak) Oteki Yayilanlan, Istanbul, 2000

** Ayrinhlar igin bkz. Reich,W. Fagizmin Kitle Ruhu Anlayisi (Cev: Bertan Onaran) Payel Yaymlan, Istan-
bul, 1979 ve Reemstsme. | .P. Vahseti Kavramak,insan Zulmiinii Agiklama Denemeleri (Cev:Ender
Atesman) Aynintt Yaymlart Istanbul, 1998
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sosyoloji, psikoloji, antropoloji gibi insan/tin bilimleri yeni yaklasim, akim, model ve
kavramlara yonelmistir.

Bugiin bir¢ogumuzun belleginde higbir yeri olmayan Auschwitz, Gulag ve Hirosima
deneyimlerinin yasandig: bu yeni dénemde sosyolojinin ve psikolojinin agirhkh yer e-
dinmesi, “gecen yiizyildan baslayarak evrensel boyutlu ve gok yonlii bityiik toplumsal -
ruhsal kriz dénemlerinin (bir anlamda zorunlu) yan {irtinleri olarak ortaya gikan bilim
dallari” (Teber,1990 .s. 146) olmasiyla ilgilidir. Modernlegme siirecinin yasamin her al a-
ninda en bityiik krizinin yagandig 1920 ile 1950'1i yillar arasindaki bu dénemde “bire y-
sel psikenin ilgi odag olmas:... tam da onun par¢alanmaya, taslasmaya ugramasi, birey
diye bilinen canlt maddenin katllagmas:” (Jaccoby, 1996. s. 19) nedeniyledir. Birey den i-
len canh maddeyi katilagtiran bu siireg, kendinden énceki dénemin yabancilasms ins a-
nimt da iginde tutarak, ama bununla yetinmeyerek, bireyi kendi dogasimin degil lider i-
nin uygun gordiigii amaclar dogrultusunda seferber etmekte, bu sefere bireyi cikari rken
ona mutlak bir gérev anlayis: ve mutlak bir ahlaki kayitsizlik becerisi enjekte etmektedir.
Bu dénem bireyi artik sadece yabancilagan ve potansiyel nevrotik tortulan kendi deri n-
liklerinde tasiyan bir birey degildir. O aym zamanda talimatlar alan ve hicbir ahlaki
kayg1 yasamadan ve ¢ogu kez gorevini iyi yerine getirmig olmann neredeyse hakh g u-
rurunu yagayarak talimatlar1 uygulayan bir bireydir. Insanlik tarihinde o giine dek tiim
diktatorlitklerin ve tiranhklarin her tiir zor kullanarak gerceklestiremediklerini, bu d 6-
nemin artik kitle insamt haline dontistiiriilmiis bireyi gerceklestirmektedir. Bu dénemde
egemenlik insamn derinliklerine ulagnug, 6zerk bireyin son sifinaklar fethedilmis ve i n-
san vahgeti uygulama ya da vahgete seyirci kalma arasinda 6zgiir tercihler yapmaya yo-
neltilmigtir (Jaccoby, 1994) Biitiin yonleriyle kusatma altina alinan bireyler “fanatik co s-
kularmn ve harekete mutlak bagimliliklarin etkisi altinda... hareketin digindaki her seyin,
yok edilmeye degilse bile, en azindan agagilanmaya layik goriilecegi bir diinyaya haps e-
dilmiglerdir” (Arent, 1986. s. 254). Stirekli diigman ve kusku nesnesi yaratilarak bire y
ozerkligi tizerinde kugatmamn stirdiirtildtigii bu dénemde, sik sik diisman avina gikan
“vahset igcileri” (Reamstme, 1998 .s. 122) &nceki dénemlerin canilerinin kurbanlanna i s-
tedigi seyi yapabilme 6zgiirltiiinii bile yitirmig, kurbana nereye kadar ve ne oranda za-
rar verebileceginin komutlariyla igini yapar duruma diistiriilmiistiir. Politik alandan
tiimiiyle yalitilan ve yagamin tiim alanlarinda yalnizlagtirilan birey, tamamen kikstiz ve
ylizeysel yaratiklar siiristi haline doniistiiriilerek, olgu ile kurguyu (deneyimlerinin ger-
ek olup olmadigini) ve dogru ile yanlisi (dtigtincen in dlg(itlerini) ayirdedemez hale geti-
rilmigtir (Arent, 1986).

SONUC YERINE

Ayrmtilar bir bagka ¢alismanin konusu olacak 1900 yillarina iligkin tiim bu siireg ve so n-
rasina dair degerlendirmelerle birlikte insan tizerine diisiiniildiiitinde, modern zama n-
larda, insanin iginden gectifi toplumsal iligkilerden kaynaklanan ciddi sorunlarla
yiizytize kaldifini ve bu sorunlu yanlarin énemli bir kismunun sorun degilmis gibi alg 1-
landigim gorebilmek miimkiin. Bugiin sosyal bilimlerin toplumsal yapi ve insan iligkile-
rini incelerken, mikro incelemeleri merkezlerine almalar ve incelemelerini insanla ilgili
parcah alanlara kaydirarak bireye ve topluma kendi kiigtik par¢ahi uzmanhk alanlan n-
dan bakmalar1 nedeniyle bir yana biraktif, toplumsal iligkiler siirecinin makro deger-
lendirmelerine her zamankinden daha fazla ihtiyac: vardir. insanin makro iligkilerden
kaynaklanan sorunlarin sosyal bilimler tarafindan yeteri kadar énemsenmemesi, agiktir
ki insanun egitim siirecine iligkin bir ¢ok sorunlu algilamanin gergeklesmesine de kay-
naklik etmektedir.
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Isinden gegilen zaman diliminde birakalim Ttirkiye gibi geri birakilmus tilkelerin yasad 1-
§1 egitim sorunlarini, diinyamn en ileri tilkelerinde bile uygulanan egitim siirecinin i n-
sanin insan olarak bir diger insanla siirdiirecegi iliskileri insan merkezli konuma tagty a-
madi bilinmektedir. Bugiin, egitime yeterli oranda pay ayiran ve egitimi kendi toplu-
mu igin vazgecemeyecegi yatinm alam olarak goren iilkelerde bile egitsel siiregler, to p-
lumun egitilmis inandan bekledigi iggiictinii olugturma ttesinde bir iglev iistlenemiyor.
Buglin insan egitimi, onun yetenekleri kullarularak tiretim siirecinde bu yeteneklerinden
optimal olarak nasil yararlanilabilecegi hesabs tizerine oturmus durumdadir. Bagka anl a-
timla, insan {iretime siirecine en fazla katki saglamak {izere egitilmektedir. Bu nedenle
bir insan egitimi ile bir makinenin bakimu arasinda gogu kez bir farklihk bulunmama k-
tachr. Hatta bazen farkhilik makinenin daha fazla fiyat olan bir tiretim girdisi olmas1 y ii-
ziinden makinenin bakimina daha fazla 8zen gosteri Imesi seklinde de olabilmektedir.

Insamu tiretim ve tiiketim siirecinin bir araci olarak géren, ona en az maliyetle en fazla
fayday: saglayabilecegi bir yatirim araci olarak bak an, piyasaya sunulmusg mallarm onun
hangi ihtiyaglarimi kargiladig konusunda ona en kiigiik bir uyanyi bile yapmaksizin s iirecin
onu titketim kolesine déntigtiiren yanlarma egilemeyen, hatta cogu kez olusturdugu mode I-
ler aracilif; titketimi koriikleyen... bir egitim siirecinin insanla ilgili cegitli bosluklu alanlar ya-
ratmas: kagimlmazdir. Bu nedenlerle olsa gerek en iyi egitim olanaklarimi kendi yurttaglarina

sunan iilkeler de ve en iyi egitim olanaklarini kendi gocuklarna sunan ailelerde dahi, bu eg i-
tim stirecinden gegen kigilerin yamibaginda s iiren ve insana yakigmayan yagam kosullarina
maruz kalan insanlarin ve halklarin sorunlarna ilgisiz kalmaktadirlar. Bu nedenle olsa gerek,

tiim bu egitim siirecinden gegen insanlar, bu lanetlenmis diiny amn kotiiltiklerinden kendi
pacalarimi kurtarabilmis olmanin kendilerine sagladig: kibirli bakislarla cevrelerindeki tiim
insanlart kendi ¢ikarlanna hitap edecek gekilde davranmas: gereken birer nesne olarak alg 1-
lamaya her gecen giin daha fazla yonelmektedirler... Ayrintilanabilir, ama uzatmaya gerek
yok, modernlesme siirecinin bu yazi boyunca ifade edilen yanlarinin gézden kagirilmas: ve
egitsel siireclerin modernlegmenin bu olumsuz sonuglanini  gézéniine alma ve bunlan agma

diye bir cabasinin olmayigi, belki de siirecin su andaki gibi iglemesini asil islev olarak ii stlen-
mesi yliziinden, bugiin en iyi egitim olanaklarindan faydalanmmug i nsanlar bile, cevrelerine
giiven telkin edememekte, digerleri ile birlikte yakin iligki stirdtirememe ktedirler.
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AVRUPA BIiRLIGI MUKTESEBATININ TURKIYE'NIN
EGiTiM POLITIKASINA YANSIMALARI

Dr. Fatma SERBEST"

OZET: Bu galigmanin amaci, Avrupa Birligi (AB) miiktesebatinin Tiirkiyenin egitim politikasina
yansimalarm belirlemektiv. Bu amagla éncelikle AB miiktesebat icinde egitim alammdaki
diizenlemeler belirlenmis, sonrasinda, bu diizenlemelerin Tiirkiye'nin egitim politikasina
yansimalan belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Avrupa Birligi, Miiktesebat, Egitim Politikasi, Socrates, Leonardo da
Vinei, Genglik.

ABSTRACT: This study is aim to determine reflections of acquis communautaire on Turkey’s educational
policy. First, whith this aim, 1t had been determined orders of educational field. This orders
have been determined reflections of Turkey's educational policy.

Key Words: The European Union, Acquis Communautaire, Educational Policy, Socrates,
Leonardo da Vinci, Youth

GIRIS

Tiirkiye'nin o zamanki adiyla Avrupa Ekonomik Toplulugu‘na (AET) ortaklik bagvur u-
suyla baslayan ve Ankara Anlagmasi? ile sonuglanan Tiirkiye-Avrupa Birligi (AB) iligki-
leri kirk yillik bir siireci geride birakmustir. Gegen stiregte stz konusu iligkilerin kapsam
geniglerken niteligi de degismistir, Ttirkiye-AB iliskileri a) ortaklik ilikisi, b) adaylik iligkisi
seklinde iki ayr1 kapsam ve nitelikte ele alimmaktadir. B unun nedeni, AB Miiktesebati-
nin? Tiirkiye'nin diger politikalarina oldugu gibi egitim politikasina yansimalarimin g e-
tirdigi zorunlu ve daha esnek diizenlemelere isaret eden iliski bigimidir. Nitekim 10 -11
Aralik 1999 tarihli AB Helsinki Zirvesi ile baslayan stire¢ Tiirkiye-AB iliskilerinin énemli
doniim noktasidir, Bu tarihe kadar Tiirkiye-AB arasindaki ortaklik iligkileri, bu tarihten
sonra adayhk iliskisine dniigmiigtiir. Zira Helsinki Zirvesi ile Tiirkiye'ye adayhk stat -
sit verilmigtir. Adaylik 6ncesi donem esnek bir iliski iken, adaylik donemi her tiir politi-
kamin daha planh ve bir cok konuda da zorunlu diizenlemeleri getirmistir, Tiirkiye'ye
adayhk statiisii verilen AB Helsinki Zirvesi sonrasindaki siireg gegici bir ortaklik iligkisi
degil, tiyelik iliskisine dayanan bir entegrasyon stirecidir. Tarihsel kokenleri XI. ve XIV.
yiizyila kadar inen diistinsel gelismenin ilk somut adimi olan ve 1951'de Avrupa Kémiir
ve Celik Toplulugu'nun (AKCT) kurulmasiyla baglayan ekon omik, siyasi ve ¢ok yd0nlii
biitiinlesme siirecinin bugtinkii asamasi* olan AB'ye Tiirkiye'nin entegrasyon stireci
basta siyasi kriterlerS olmak fizere, ekonomik kriterlers ve miiktesebat uyumunu? kap-

"Avrupa Birligi Egitim-Istihdam Uzman, Ankara Universitesi ATAUM AB Egitigm ve Istihdam Uzmam

2 Ankara Anlagmase: O] NO: 217, 29.12.1964/ RG NO: 11867, 27.11.1964

3Acquis Communautaire: AB'nin yasal temellerini olugturan ve Birligin kurulusundan giniiniize edinilmis
olan, Kurueu Antlasmalar bagta olmak fizere, tiiziik, dneri, goris ve ilgili her tiirli birincil ve ikincil mevzuat
bitiiniidiir. Bu konuda ayrintily bilgi igin Bz: F.Serbest (2002) Avrupa Birli§i'ne Giris Siivecinde Tiirk Ozel
Sektoriinde [stihdam ve Egitim Politikalan (Tofag Tiirk Otomobil Fabrikas: A.$ Omegi}, Ankara Universite-
si, Egitim Bilimleri Enstitiisii, E§itim Ekonomisi ve Planlamas: Program, Doktora Tezi.

* Fatma Serbest(2003) “Avrupa Birligi Istihdam Stratejisi ve Aktif Istihdam Tedbirleri”, Ankara Avrupa Ca-
ligmalar: Dergisi, Avrupa Topluluklart Aragtirma ve Uygulama Merkezi (ATAUM) Yaynu, Bahar Sayist.

3 Siyasi Kriterler (Kopenhag Kriterleri): Demokrasinin gtivence alhna alindig istikrarh bir kurumsal
yapi, hukukun dstinltgt, insan haklan ve azinlik haklarina sayg:.
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samaktadir, Miiktesebat uyumu iginde yer alan pek ¢ ok konudan birisi de egitimdir. Ne
bir devlet, ne de uluslararas: bir birlik olan AB, uluslariistii bir birlik olarak pek cok a-
landa uluslariistii zorunlu diizenlemeler getirmekle birlikte egitim politikasinda igbirl i-
gine dayanan bir yaklagim 6ngormektedir. Zira tzellikle egitim gibi bir konuda, farkh
gecmiglere sahip devletleri sadece yasa yaparak, mevcut farkh egitim politikalarin: tek
bir politika haline getirmek gok kolay bir siireg degildir.

Birligin kuruldugu ilk yillarda, Kurucu Antlagmalarda ortak bir egitim politikas: yer a I-
mamaktadir. Ancak AB'de ilk ihtiyag durulan konu ve ilk ¢ikarilan direktif egitimle ilgi-
lidir. AB egitim politikasi, Toplulugun ilk kurulus yillarinda mesleki egitim alaninda g e-
lismigtir. Bu alanda ilk diizenlemeler iggilerin dolasimumin kelaylagtirilmas: icin meslek
egitimlerinin yapilmasi ve bu konuda ortak standartlarin geligtirilmesi ile ilgilidir. Bas-
langicta egitim konusunda sadece mesleki egitim alaninda diizenlemeler éngtrmekle
birlikte zaman iginde egitime duyulan ihtiyag egitimin ortak politika olarak ele alinm a-
st getirmistir, 1992 Maastricht Antlagmasi® ile AB egitim politikas: ortak politika ol arak
benimsenmistir. Antlasma’nin 126 ve 127. Maddeleri egitme ayrilmstir. Ozellikle igsizl i-
gin ¢dziimiinde, istihdamin kapsamimin ve niteliginin gelistirilmesinde egitime ag rhik
verilmesi ¢ngoriilmiistiir. Nitekim 1993 White Paper'in? (Beyaz Kitap) yayinlanma ne-
deni olan igsizligin ¢dziimiinde en biiyiitk sorumluluk egitime verilmigtir. Diger tara ftan
AB Lizbon Zirvesi? de istihdamin artinlmas: ve 2010 yilinda diinyanin en giiglii, rek a-
betgi ve dinamik bilgi ekonomisi hedefi de egitimden beklentileri artirmigtir, Bu n edenle
AB egitim politikasi baglangigtan bu yana istihdamla ¢ok siki bag kuran ve istihdam t e-
meline dayali bir politikadir. Her alanda rekabetin yagandi §1 21. Yiizyilda tiim bu hedef-
lerin egitim olmaksizin basarilmasi miimkiin degildir. Iste o nedenledir ki Birligin ilk
kurulug yillarinda ilk ihtiyag duyulan egitim olmus ve ilk direktif de egitim alaninda ¢ 1-
karilmustir. Birlik felsefesi, ekonomik, sosyal, kiiltiirel ve gok yonli birlegmeyi 6ngord (-
giinden farkh sorun, ekonomik ve diger kogullar olan tiye devletlerin birlik anlayis: i-
¢inde birlestirilmesi gerekmektedir. Bu hali ile bakildiginda AB egitim politikasi, bir
yandan 21. Yiizyilin degerlerinin yarahlmasinda, diger taraftan AB'nin ekonomik, so s-
yal, kiiltiirel, siyasal ve ok yonlii biitiinlesmesi ve kiiresel giig olusturma hedefi igin ok
ciddi ve her asamasi planlt bir eylem alanudir. Nitekim AB egitim politikas: temelde iki
farkhi boyuta sahiptir. Bunlar: 1.Evrensel nedenlere dayah hedefler 2.Birlik felsefesine
dayal hedefler olarak iki temel yaklasimla gsekillenmektedir.

1.Evrensel nedenlere dayal: hedefler:

21.ytizyihn en biiytik tehdidi olan issizlik AB icin de en dnemli ve dncelikli miicadele
alanlarindan biri olmustur. Issizligin AB'nin tncelikli sorunl arindan olmas, istihdamin
temel onceliklerden biri olmasinda ve ortak politika olarak benimsenmesinde etkili ol-
mustur. Bunu AB miiktesebatinda'® zaman iginde egitimin ve istihdamin kazandifi agirhktan

¢ Ekonomik Kriterler (Maastricht Kriterleri): Iyi isleyen bir Pazar ekonomisi ve AB igindeki piyasa
giiglerine ve rekabet baskisina karsi koyabilme kapasitesi.

7 Avrupa Birligi'nin cesitli siyasi, ekonomik ve parasal hedeflerine baghiltk.

#0]JL, 181,23.07.1993

9 White Paper (1993) Growth, Competition and Employment, EU Commission

10 Lisbon European Council (2000), Perdidency Conclusion

htipffeuropa.ew.int/comm/foff/index_htm

" Acquis Communautaire: AB'nin yasal temellerini olusturan ve Birligin kurulusundan gliniimiize
edinilmig olan, Kurucu Antlagmalar bagta olmak tizere, tiizlik, bneri, gtorits ve ilgili her tiirlii birincil
ve ikincil mevzuat biitiintdiir,
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da izlemek miimkiindiir2, Dig dinamikler agisindan bakildifinda, uluslararas: rekabetin etki-
leri ve AB'nin  bir taraftan kendi iginde giiglii bir birlik, diinya iizerinde ise giiglii bir ekono-
mik ve siyasi aktor olarak yer almak istemektedir.

2 Birlik felsefesine dayali hedefler:

AB'nin kurulug Anayasas: ¢ok kiiltiirlii ve gok dilli bir Avrupa ongormektedir. Bunun temel
nedeni Birlik iginde benzer noktalan artirmaktir. Zira mevcut durumda birlik anlaminda fark-
It noktalar benzer noktalardan daha fazladir. Bu nedenle Birlik igindeki tiim devletler, dogal
olarak tiim AB vatandaglar dyle bir araya getirilmelidir ki, hem bir biitiin olmal;, hem farkh
diller, kiiltiirler korunmali ve gelistirilmeli, vatandaglarin birbirlerini daha fazla tarumalan
saglanmahidir, Bu noktada AB egitim politikasi gok tnemli bir eylem alam haline gelmektedir
ve egitim politikasindan beklentiler her gegen siiregte daha da artmaktadir. Egitim politikas:
her iki hedefi de gergeklestiremezse gok biiytik bir tehlike ortaya gikma ihtimali vardir, Zira
birlikten beklenen, pozitif sinerjidir. Tek bir ulus olarak elde edilenden birlik iginde gok daha
fazlasimin elde edilmesi énemlidir, Eger AB egitim politikas: Birlik vatandaglarint ayni hedefe
farkliliklar da gozeterek yoneltemezse negatif sinerjinin olugmas: kagimilmaz gériinmektedir.
Bu nedenle AB bir yandan evrensel nedenlerle orta ¢ikan igsizlik gibi sorunlarn ¢ozme hedefi-
ni, difer taraftan Birlik felsefesine dayanan biitiinlesme hedefini gergeklestirmek igin egitimin
her agamasinda “Avrupa Boyutu” getirmektedir. Bu kavram ile ifade edilen de bu iki hedefin
gergeklestirilmesidir. Amag farkliliklart korumak ama ayni zamanda Birlik iginde “bir” ola-
bilmekdtir.

AB hem birinci boyuttaki hedefleri, hem ikinci boyuttaki hedefleri igin egitim programlan ge-
listirmigtir. Bu programlar, tiye devletler (programlara katilan aday ve diger devletler) ara-
sindaki iligkileri gelistirmek, istihdam sorunlarm ¢ézmek ve Birligin biittinlesmesine hizmet
etmektedir. AB egitim ve geglik programlar 1995'te baslamugtir. En bileni genel egitimi kap-
sayan Socrates programi, mesleki egitimi kapsayan Leonardo da Vinci programu ve genglerin
dolagiminin saglanmas igin Youth programlarimi da igeren otuzun tizerinde program bulun-
maktadir. Tiirkiye bu tig programa da bagvuruda bulunmustur. Tlirkiye'nin AB'ye adaylik
éncesi ve adaylik déneminde egitim alamndaki igbirligi AB ile iliskilerin kapsamu ve niteligine
bagh olarak asagidaki sekilde gelismistir,

Tarkiye'nin AB’ye adaylhk tncesi dénem 1964 tarihinde Ttirkiye ile AET arasinda imzalanan
Ortakhik Atlagmasi(Ankara Anlagmas:)'3 ile baglayan ve Tirkiye'nin AB’ye adayhk siirecine
kadar olan donemi kapsamaktadir. Bu ddnemde Tiirkiye-AB iliskileri bugiinkiinden daha es-
nek ve somut kriterlere dayanmayan, mali igbirligi ve Guimrtik Birligi cercevesinde geligmis-
tir. AB bu dénemde egitim alaninda diizenlemeler yapmakla birlikte Tiirkiye'nin bunlara ka-
tilmak gibi bir zorunlulugu da bulunmamaktadir. AB bu dénemde tiye devletler arasinda isgi-
lerin serbest dolasimi kapsaminda mesleki egitim konusunda duzenlemeler yapnustir, Diger
taraftan 1999 AB Helsinki Zirvesi‘'ne kadar AB egitim alanmndaki diizenlemeleri devam etmis
ve AB egitim programlar agilik kazanmaya baglamistir. Bu dénemde Tiirkiye'nin bu program-
lara katilmas: da stz konusu olmamugtir. Zira bu programlara katilmann gegitli kogullari, yasal
ve yonetsel alt yapr ihtiyaglan bulunmaktadir. Bu konudaki igbirligine yonelik girisimler adaylik
déneminde gerceklegmistir.

Adaylik donemi, 10-11 Aralik 1999 AB Helsinki Zirvesi ile baglayan ve Tiirkiye'ye adaylik statii-
stt verilen donemdir. AB miiktesebatinin Tiirkiye'nin egitim politikasina yansimalan adayhk
doneminde, planh ve kargihkl isbirligi gergevesinde ilerlemektedir. AB'nin Tiirkiye'den bekle-

12 Bkz.: AB istihdam politikasinin, AB miiktesebatt igindeki geligimi icin, Fatma Serbest (2002) Avrupa Birli-
gi'ne Girig Siirecinde Tiirk Ozel Sektdriinde [stihdam ve Egitim Politikalar, Ankara Universitesi, Egitim Bi-
limleri Enstittisil, Egitim Ekonomisi ve Planlamast Programu, yaymlanmamg Doktora Tezi,

13 Ankara Anlagmasi, age., 1964
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digi diizenlemeler’! bagta AB'nin genglik ve effitim programlarindan sorumlu ulusal ajansin ku-
rulmast olmak lizere, Socrates, Leonardo da Vinei ve Youth for Europe programlarina katilmas:
ve Tiirkiye'nin egitim alaminda AB standartlanna en kisa stirede ulagmasicir. Tiirkiye bu konu-
da, 2001 yihnda hazirladif Ulusal Program?® ile bu diizenlemeleri yapmay taahhiit etmigtir. Ni-
tekim, Ocak 2002 tarihinde Devlet Planlama Tegkilat (DPT) biinyesinde Ulusal Ajans kurulmus-
tur. 1999'da Tiirkiye'ye agilrms olan AB efitim programlar: Socrates, Leonardo da Vind ve
Youth programlarina bagvurulmustur, 2003 tarihinde Socrates, Erasmus programlarma Tiirki-
ye'nin bagvurusu kabul edilmigtir. Digter taraftan 24-25 Nisan 2003 AB bilim ve araghrma prog-
ramu olarak bilinen 6. Cerceve Programu'min Tiirkiye'de resmi acilisi gergeklegtirilmistir. Ttirki-
ye'deki 15 tiniversitenin de bu programlara kathm bagvurulan kabul edilmigtir. Ttirkiye 2004
yihindan itibaren AB egitim programlarina katlmay: planlamaktadir. Bununla birlikte egitimin
her kademesinde “Avrupa Boyutu”nun getirilmesi, bu alanda acilacak derslerle de, 2004 yilin-
dan itibaren baglanmas: planlanmaktadir. 2004 yilinda AB egitim programlarina tam katilim he-
deflenirken, 2004-2006 yillar: arasinda 15 bin &grencinin programlardan yararlanmasi ve 250 G-
retim iiyesi degisiminin gerceklestirilmesi hedeflenmektedir.

SONUC

Tiirkiye, devlet politikas: olarak benimsedigi AB'ye tiyelik hedefinin gerceklestirilmesi igin kirk
yilhk bir stireci geride birakmmstir, Tiirkiye'nin AB'ye aday olmas: ile birlikte bu konudaki basta
siyasi uyum olmak iizere ekonomik ve miiktesebat uyumu iiyelik i¢in gereklidir. Mitktesebat
uyumunun bir parcas: olan egitim politikasindaki diizenlemeler ve uyum Uyelife giden en 6-
nemli giigtiir. Zira AB egitim politikasinin ve onun araglarin olan egitim programlanna Ttirki-
ye'nin katlmas: sadece AB'ye uyum igin degil, Tiirkiye'nin istihdam hedefleri ve 21.Yiizyila u-
yumunda tnemlidir. Bu nedenle 2004 yilinda AB egitim programlarina katilacak olan Ttirki-
ye'nin yasal, yonetsel ve bilgi alt yapisini hizla tamamlamas: gereklidir. Ancak unutulmamalidir
ki bunun en 8nemli pargas: olan 8grenci, dgretmen ve tiim toplumun bu konuda bilgilenmesi,
programlardan beklenen faydanin elde edilmesinin en 8nemli pargasidar.
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AVRUPA BIirRLIGI UyuM SURECINDE ULUSLAR ARASI
OGRENCci DEeGisim Projesi: EcTs

Emre UNAL"

OZET: Bu galisma, Avrupa Birligi ile uyum stiveci yagayan ilkemizde, Avrupa Birligi tilkeleri ile
iilkemiz dgrencileri arasinda dgrenci transferini saglayan ECTS (European Credit Transfer
System)"yi tanttmayr amaglamaktadir, Bu kapsamda ECTS nin ¢ikis kaynaginin ne oldugu,
nasil igledigi, sistem yiirtirliigii agiklanmaya ¢aligilmstir. Cahisma tarama modelinde yap-
landirilms ve olan durum betimlenmeye calisilnughr,
Anahtar Kelimeler: Ogrenci Transferi, AKTS, ECTS.

ABSTRACT: This study aims to introduce ECTS (European Credit Transfer System) thal provides
transfer between the students of our country (which experiences an adaptation period with
Eurapean Union) and the countries of Eurapean Union, With this point of view, we aimed
to describe the source of ECTS, how it works and the procedure of the system. The study was
structured in survey model and the current situation was aimed to be described.
Key Words: Student transfer, AKTS, ECTS.
Giris
Tiirkiye'nin AB ile biitiinlesme siireci, Cumhuriyetimizin kurucusu Atatirk'tin belirle-
digi “cagdaslasma/batililagma” hedefi yoniinde alinmus siyasi bir karardir. Ozellikle
2.Diinya Savagi sonrasinda olugan iki kutuplu soguk savas déneminde izlemis oldugu
dig politika geregi Tiirkiye; Avrupa Konseyi, NATO ve OECD gibi Bat'min siyasi, askeri
ve ekonomik orgiitlerine liye olmustur!,

Ulkemiz dzellikle son yillarda Avrupa Birligi'ne, tam tiye iilke sifatiyla, girmek amaciyla
gesitli organizasyon, yasa veya yasa tasarilarina imza atmaktadir. Avrupa Birligi, kendi-
sine katilmaya aday tilkelerden; Avrupa vatandas: olma misyonuna uygun bireyler ye-
tistirmesi, iilkeleraras: igbirligini saglamas: ve bu baglamda ortak degerler olusturmasi-
na yonelik beklenti ve isteklerde bulunmaktadir. Avrupa Birligi, devletin asli vazifele-
rinden olan egitimde de bu yonde gelisme ve atilimlar beklemektedir.

AB'ye aday lilke durumuna gelen Tiirkiye'nin yiiksekdgretimle ilgili olarak ileriye yone-
lik planlarinda, AB tilkelerinin yiiksektgretimdeki egilimlerini gbz tniine almasi ve bu
alandaki gelismeleri yakindan izlemesi gerekmektedir2. Bu galigmada ifade edilen ECTS’
de, tim AB iilkeleri arasinda yiiksek 6gretimi kapsayan ve lisans diizeyinde ulusal ve

* Arg. Gor. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Suf Ogretmenligi A.B.D

emreunal@gazi.edu.tr (0312) 212 6470 - 3702

* ECTS (European Credit Transfer System) bu boliimden sonra AKTS (Avrupa Kredi Transfer Sistemi) ola-
rak amlacaktr,

I TUZCU, Gikhan. “Avrupa Birligine Gegis Stirecinde Tiirk Egitiminin Planlanmast” Milli Egitim
Dergisi. Sayi 155-156. Yaz-Giiz 2002.

* hitp:/foww.yok.gov.tr/egitim/abjavrupa.doc (09.08.2003 tarihinde indirildi),

3 DUMAN, Tayyip. “Avrupa Birligi Egitim Programlar: "Sokrates Programu” Milli E§itim Dergisi,
Sayt 149. Ocak, Subat, Mart 2001.

Ayrintili bilgi icin bakimz: hitp/feurope.cw.int
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uluslar aras1 dgrenci degisimini amaglayan bir sistemdir. Bu calismada tarama modeline
dayah olarak AKTS’ nin; amacs, kapsami ve uygulama boyutunun ortaya konmasi amag-
lanmustir.

AKTS’ NIN CIKIS KAYNAGI NEDIR

Avrupa, entegrasyonu siirecinde olan {ilkelere sosyal, kiiltlirel, ekonomik ve bilimsel
katkida bulunmak amaciyla Avrupa Birligi Programlan adi alhinda, degisik alanlarda
gelistirilmig programlar bulunmaktadir. Egitim Programi boyutunda konu ele alindigin-
da ti¢ ana baghga aynldif goriilmektedir: Sokrates Programi, Leonardo da Vinci Prog-
rami ve Avrupa Igin Genglik Progranu 4.

AKTS' nin gikis kaynagimn belirlenmesi ve AB siirecinde egitim boyutunun daha fazla
anlagilabilmesi igin bu programin semalastirilmasina ihtiyag duyulmustur.

Avrupa Birligi Egitim Programui Semasi®

Avrupa Birligi Egitim Programi

Sokrates Programi® Leonatido da ¥inci Progrim Avrupa lgin
Genglik Progranm
[ COMENIUS R ERASMUS )
1§
[ AKTS ]

[ GrunprviG b LINGUA ]
| MINERVA F—+—  Gozlemve Yenilikler )

{ Ortak Girisimler | — Koruyucu Onleml |

Semadan da anlagilacag gibi AKTS, Sokrates programinin ERASMUS projesi kapsamun-
da ele alinmaktadir.

Sokrates Programu

Sokrates program, egitim alaninda igbirligi icin Avrupa Toplulugu tarafindan gelistiril-
migtir. Sokrates her yasta ve diizeydeki egitimi kapsayan Avrupa capindaki ilk girisim
olup, yagam boyu dgrenme kavramina kapsamli bir yaklagim getiren faaliyet programu-
dir6, Avrupa Eylem Programu Sokrates, Avrupa Parlamentosu ve Avrupa Konseyi'nin 14
Mart 1995 tarihli 819 / 95 / EC no’lu kararmna istinaden, Avrupa Birliginin Kurulus An-
lagmasi'min 126 ve 127. Maddelerini temel alarak 1995-1999 yillart arasinda islemek tizere
kurulmusgtur. Bu programun ikinci agamast ise 2000-2006 yillar: arasinda uygulanacakti?.
Programin baglica amaglary; egitimin her diizeyinde Avrupa boyutunun geligtirilmesi,
Avrupa Birligi icinde dil égreniminin, gelisiminin desteklenmesi, egitim alamnda ku-
rumlar aras: degisimin tegvik edilmesi, agik ve uzaktan egitim, diploma ve gahsma do-

5 Ayrintils bilgi icin bakouz: hitpy/feurope.eu.int

*http:/ /www.abofisi.metu.edu.tr /egitim/socrates.htm (08,08.2003 tarihinde indirildi).

& hittp:/fuww.abofisi.metu.edw.trfegitim/socrates.itm (08.08.2003 tarilvinde indirildi).

7 DUMAN, Tayyip. “Avrupa Birligi Egitim Programlart “Sokrates Programy™ Milli Egitim Dergisi,
Sayr 149. Ocak, Subat, Mart 2001,
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nemlerinin taninmasi, egitsel uygulama ve materyallerin gelistiriimesinde yenilikgi yak-
lagimlarin ve teknolojinin kullamminim desteklenmesidir®,

Hareketlilik ve degisim programlan Sokrates'in tnemli tzelligidir. Karsilikl egitim isbiligi ve okul ortaklif

projeleri, tiretim ve tiniversite kadrosunun ve tiniversite 8rencilerinin degisimi, elektronik uzaktan efitim

yontemlerinin kullantmu ve egitim yoneticileri arasindaki Avrupa capindaki bilgi aglan bu biitinctil y&-

lagimin pargalanm olusturmaktadir. Program kapsamunda desteklenecek etkirilikleri su sekilde sralamak

miimkiindiir:

»  Universite dgrencileri, gretim iiyeleri, gretmenler ve egitimle ilgili yoneticilerin
uluslar aras1 hareketliligi,

» Bilgi iletisim teknolojilerinin egitimde kullanimi hakkindaki uluslar aras: projeler,

»  Bilgi ve deneyim aktarimu ile kurumsal iliskileri amaglayan bilgi iletisim aglari,

»  Dil 6gretimi ve kiiltiirler aras egitimi Sngtren uluslar arast projeler ve kigi hareket-
liligi,

»  Egitimde yenilikgi yaklagimlart iceren uluslar arast projeler,

» Avrupa capinda egitimle ilgili bilgi toplama amagcl olugsumlar 9.

Temel anlamiyla Sokrates Programi, AB uyum siireci igerisinde yasam boyu egitimi ge-
sitli diizeylerde desteklemek amaciyla yapilandirilmus olan programdir. AB Egitim Prog-
rami semasinda da goriildiigii gibi, sekiz alt boliimden olusmaktadir. AKTS ile ilgili ola-
rak yiiksek dgretimi kapsayan boyutu ERASMUS program ile ele ahnmaktadar.

ERASMUS Progranu

Sokrates’in yiiksek dgretimle ilgili bu boliimiinde, katihmer tiniversiteler Komisyonla
ERASMUS kapsamunda yiiriitmeleri onaylanan her tiirlii egitsel etkinlikleri iceren “ku-
rumsal anlagmalar” imzalayarak etkinlik gosterirler. Bu anlasmalann {ig yillik ve stire bi-
timinde yenilenebilir olmas: gerekmektedir!0,

Bu kapsamda ERASMUS projesi temel olarak iki unsuru igermektedir: a) Universiteler
arast igbirligi ile 8grenci ve dgretim tiyelerinin hareketliligi; b) tematik aglarin olugtu-
rulmas faaliyetlerini icermektedir. Bu faaliyetlerin uygulanmasi kapsanunda ise; tini-
versite dgrencilerinin dgrenimlerinin ilk iki yih sonrasinda bu faaliyet cergevesinde 3 - 12
aylik bir dénemi diger bir iiye tilkede gecirebilirler, bu 6grenciler finansal destek alirlar,
“ERASMUS ogrencileri” olarak nitelendirilirler ve ev sahibi tiniversiteler ERASMUS 6§-
rencilerinden iicret almazlar. Ofretim iiyelerinin hareketliliinde ise, egitimin Avrupa
boyutunu gelistirecek veya ilniversiteler tarafindan verilen kurslarin kapsamin genigle-
tecek dgretim faaliyetlerine destek olmak amaglanmugtur!

Ulkeler arasinda smurlarin kaldimldig bir Avrupa'da yiiksekégretim kurumlar arasinda
etkin igbirli§inin kurulabilmesi temel amagtir. AB egitim programlarindan SOCRATES,
egitime Avrupa boyutunu getirmeyi ve katithima tilkeler arasindaki isbirligini giiglendi-
rerek egitim kalitesini artirmay1 amaglamaktadir. SOCRATES in eylem planlan arasinda
yer alan ve yiiksekdgrenime tahsis edilen programi olan ERASMUS un baslamasiyla, 6§-
rencilerin yurtdisinda gormils olduklar: egitimlerinin taminmasi, hem kendileri hem de

8 http:/fwww.abofisi.metu.ed.tr/egitim/socrates. htm (08.08.2003 tarihinde indirildi).

? DUMAN, Tayyip. "Avrupa Birligi Egitim Programlar: “Sokrates Programi” Milli Egitim Dergisi.
Sayt 149, Ocak, Subat, Mart 2001.

10 DUMAN, Tayyip. “Avrupa Birligi Egitim Programlar: “Sokrates Programi” Milli Egitim Dergisi.
Say1 149, Ocak, Gubat, Mart 2001,

1 hittps/fww.abofisi.metw.edw.trfegitim/socrates.htm (08.08.2003 tarihinde indirildi).
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tilkelerindeki yiiksekdgretim kurumlan icin sorun haline gelmigtir. Ogrenci hareketlili-
gini kolaylastirmak ve dgrencilerin yurtdiginda gordiikleri egitimlerinin kendi {ilkele-
rinde tamnmasim garanti alina almak igin AB tarafindan Avrupa Kredi Transfer Sistemi
geligtirilmigtir!2,

AKTS’ NIN UYGULAMA SURECI

1999 yalimn Subat ayinda Avrupa Komisyonu AKTS'yi olugturma ve sonraki siiregte ge-
listirme amaciyla bir grup kurmustur. Grubun amaci, AKTS' nin diger {iye tlkelerdeki
uygulanabilirligini ulusal komisyonlar kurulmas: kanaliyla olabilirlik tlgiisiinde incele-
mektir. Bu incelemeler sonucunda; iiye {ilkelerden raporlar istenmig ve AKTS' nin gatist
olusturulmustur!3,

AKTS, 6grencilerin yurtdiginda aldiklar1 ve bagarih olduklari ders kredilerinin, bir
yitksekgretim kurumundan  digerine transfer edilmelerini saglayan bir sistem-
dir. AKTS, baglangicta iki farkl tilkenin ytiksekdgretim kurumlar arasinda yapilan gegis-
ler igin geligtirilmigtir. Ancak, aym yliksekdgretim kurumu igerisinde veya aym tilkedeki
farkh yiiksekggretim kurumlan arasinda da uygulanabilmektedir. AKTS’ nin diger 6§-
renci hareketliligi programlarindan ayrilan en énemli dzelligi, yurtdisinda egitim yapa-
cak olan Ggrencilerin, ev sahibi {iniversitenin kendi 8grencileriyle birlikte derslere de-
vam etmelerini saflamasidir, Boylece tgrencilerin, ev sahibi {iniversitenin akademik ha-
yatina aktif olarak kabilimina olanak tanminmaktadirls,

AKTS uygulamasma gecilmeden once ozellikle su calismalarin yapilmas: gerekir a)
AKTS kurum koordinatoriiniin atanmasi, b)Fakiilte ve bsltimlerdeki konu alanlarina go-
re AKTS béliim koordinattrlerinin atanmasi, ¢) Ders tiniteleri icin AKTS uyarlamasmin
yapilmasi, d) AKTS’ nin kullanilacag: ttim bilgi alanlarinda AB dilleri ve ulusal dilde bi-
rer bilgi paketinin olugturulmasi, ¢) AKTS bagvuru formlari, transkriptler ve tgrenme
anlagmasimn kullamimasiis,

Bu hiyerarsinin gelistirilmesindeki temel hedef, AKTS’ nin her birimde etkin ve aktif ola-
rak uygulanmasim saglamak ve bu 6grenci degisim projesi ile daha 6grenciler tilkemize
gelmeden standart bir gergeve olugturmaktir,

Bundan sonraki stirete ise kurum koordinatorleri genel kurum dosyasin olugturmak ve
bir tist diizeydeki ulusal ajansa géndermek amaciyla, b6liim koordinatérlerinden ana
dilde ve bir yabanci dilde (ki genelde ingilizce kabul edilmektedir) derslerin; uygulama,
teorik ve laboratuar kredilerini gosteren, derslerin kurum kodlarimn, derslerin adinin ve
iceriklerinin, derslerin hangi dilde igleneceginin, derslerin kazanimlarina iligkin tlgtimle-
rin nasil yapilacagmn, dersle ilgili iletisim kurulacak kiginin/kisilerin belirlendigi ayrin-
tilt bir dosya istemektedirler. Bundan kasit, AB'nin 6n onayinin hazirlanan kurum dos-
yast ile onaylanmig olmasi ve transfer sistemiyle gelen 6grencinin gelmeden énce kurum
web sayfasindan veya ilgili kisilerden, gelecegi kurum ile ilgili bilgileri almasidr.

AKTS'ye uyumda biiyiik zorluklar dogurdufuna inamlan kismu kredilendirmedir.
AKTS kredisi, 8grencinin bir dersi basariyla tamamlayabilmesi icin yapmas: gereken ca-

12 hitp:Sfune.yek.goo.tr/egitimfabjavrupa.doc (09.08.2003 tarihinde indirildi),

BADAM, Stephen, Volker Gemlich. 2000. Report For The European Commission ECTS Extension
Feasibility Project http://europa.eu.int/comm/education/programmes/socrates/ectsrap.pdf
(06.08.2003 tarihinde indirildi).

14 ity /fvtore.yok. gowtrfegitim/ab/avrupa.doc (09.08.2003 tariinde indirildi).

15 hitp:/ /www.ankara.edu.tr/sonEcts/ectskilavuz.html (07.08.2003 Tarihinde indirildi)
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Iigmalann timiinti (teorik ders, uygulama, seminer, bireysel calisma, smavlar, ddevler,
v.b) ifade eden bir birimdir. AKTSde bir akademik yillik (iki dénem) egitime 60 kredi,
bir dénemlik (yariyil veya stmestre) egitime ise 30 kredi verilir. Baz1 yiiksektgretim ku-
rumlarinda bir akademik yilda 3 dénem uygulamast bulunur, Béyle durumlarda, her bir
donem igin 20 AKTS kredisi verilir. Bagka bir deyisle AKTS kredisi, bir akademik yili
herhangi bir yiiksekGgretim kurumunda tam zamanh olarak tamamlamak i¢in gereken
toplam galigma zamanina gore ilgili dersin ne kadarhik cahgma gerektirdigini belirten bir
sayidir 16, AKTS' nin uygulanmasi i¢in bu zorunludur. Ancak burada su soru diigtinile-
bilmektedir: “derslerin; uygulama, teorik ve laboratuar ders saatleri buna gore nasil a-
yarlanabilir?”

Bu noktadan hareketle AKTS kredisini “anma kredisi” olarak diisiinmek ve ulusal kredi
bazinda uygulama, teorik ve laboratuar ders saatlerini ise kogsmak gerekmektedir. Her
donem 30 krediye tekabiil etmeyen 2 donemlik ders veren kurumlar ise olusturabilecek-
leri bir katsay1 ile ulusal krediyi ¢arparak AKTS kredisini 30'a tamamlamay saglayabilir-
ler. Ornegin, Finlandiya'da bazi tiniversiteler bu konuda 1 Finlandiya kredisini 2 AKTS
kredisini esitlemislerdir.

Biitiin bunlar saglandiktan sonra 6grenciden iiglii bir kabul istenmektedir: Gelecegi tiniversitenin
onayy, halihazirda bulundugu tiniversitenin kabulii ve dgrenci onayi gerekmektedir.

AKTS' nin uygulanmasina gecilmeden énce gelecek grencilerin yillik harcama tutarla-
rinin, barinma ve saglik ihtiyaglarinin giderilmesi, ders dis1 etkinlik olarak anilar <osyal
faaliyet programlarinin da belirtilmesi gerekmektedir.

Asagida 1996-1998 yillar: arasinda AKTS ile AB tilkeleri arasinda dgrenci degisimini gos-
teren tablo verilmistir. Tabloda da goriilecegi gibi 6grenci sayilarinin oldukga fazla ol-
dugu goriilmektedir.

Ogrenci Sayilan (1996-97) Ogrenci Sayilan (1997-98)
Ulke Yurtdisina Yurtdigindan || Yurtdisina | Yurtdigindan

Giden Gelen Giden Gelen
Almanya 30.600 45.560 30.540 25.960
Avusturya 8.840 14.080 3.780 4.030
Belcika 6.550 18.670 7.590 8.070
Danimarka 3.880 1.890 3.960 4.260
Finlandiva 6.070 900 6.340 5.720
Fransa 29.300 29.310 30.680 31.540
Hollanda 10.180 3.070 10.000 10.530
Ingiltere 13.020 #3.020 26.910 31.790
Irlanda 16.210 3.000 3.570 4.610
Ispanva 17.480 15.230 23.160 21.230
lsveg 5.510 5.090 6.570 6.640
Italya 28.360 10.640 16.560 14.720
Liiksemburg 4.730 480 40 30
Portekiz 9.350 1.150 4.480 4.700
Yunanistan 42.020 — 4.080 4.330

Ulkemizde, Devlet Planlama Tegkilati'min AB sorumlu egitim kurumu olan ulusal ajans
bunu uygulamakla 15 pilot tiniversite (Istanbul Teknik Universitesi, Sabanct Universite-
si, Galatasaray Universitesi, Marmara Universitesi, Istanbul Universitesi, Karadeniz
Teknik Universitesi, Orta Dogu Teknik Universitesi, Bilkent Universitesi, Ankara ™ni-

.

16 http:/ /www.yok.gov.tr/egitim/ab/AKTS.doc (09.08.2003 tarihinde indirildi).
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versitesi, Gaziantep Universitesi, Ege Universitesi, Dokuz Eyliil Universitesi, Atatiirk
Universitesi, Cukurova Universitesi, Akdeniz Universitesi) belirlemistir!7.

Tiim bu uygulamalarin tilkemize milli diizeyde ne saglayacaginn belirlenmesi, {ilke
menfaatlerine uygun olarak dil, kiiltiir ve yasam tarz gibi 6gelerin ne diizeyde sunula-
caginin planlanmasi, bu sistemle gidecek Ggrencilerden, gittikleri yerlerde gecirdikleri
dgrenim siiresince ders kazanimlar: disinda beklenen hedeflerin neler olacaginn belir-
lenmesi, ortak kiiltiir unsuru sayilan AB degerlerine milli olarak nelerin kanlmas: gerek-
tigi orta vadede yapilacak planlarla belirlenmelidir. Aksi takdirde, tilkemizde bulunan
sistemle giderek yabancilasma saglanacag ve dolayisiyla i¢ ve dig katman olarak iki ka-
buklu yaganti neticesinin kotii sonuglar verecegi distintilmektedir. Maddi olarak AB
destegi ile bityiik katkilar saglayacag: tasarlanan bu sistemin hangi manevi olanaklari
kazandiracag: ya da kaybettirecegi iyice diisiiniilmeli ve gelecek programlarda dikkate
alinmahdir,

17 hitp:/fwww.dpt.gov.tr/abegp/belgeler fpilotuniversiteler.xls



DENETMEN YARDIMCILARININ YAPTIKLARI DENETIM
ETKINLIKLERI iLE EGiTIMIN KALITESINI NE DERECEDE
ARTIRDIKLARINA ILISKIN ALGILARI
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OZET: Bu aragtirmada, ilkdgretim denetmen yardimcilarimn  yaptiklan denetim etkinliklerinin,
egitimin kalitesini ne derecede artirmaya katkida bulundugu incelenmistir. Dolayisiyla, a-
ragtirmada ilkd§retim denetmen yardimedarnun yaptiklar: denetim etkinliklerine ne derece
inandiklart da tespit edilmigtir.Araghrmacilar tarafindan geligtirilen anket, 163 ilkdgretim
denetmen yarduncisina wygulanmighir. Aragtirmamn yapildigr 2001-2002 dgretim yilinda
toplam 384 ilkdgretim denetmen yardimeis: girev yapmaktaydr. Arastirma kapsammna Yalo-
va Erenkiy Hizmetigi Egitim Merkezine, Tiirkiye'nin her bolgesinden gelen ilkigretim de-
netmen yardimelan alinmighr,

Anahtar Kelimeler: [lkigretim Denetmen Yardimedary, Egitim kalitesi.

ABSTRACT:  The principle purpose of this study is to examine the activities of supervision how the
assistant superintendents contribute the educational quality by their supervision. Another
word, how much the assistant superintendents believe that their work help to increase
educational quality.In this study, surveys were given to 163 assistant superintendents. In
2001-2002, there were 380 assistant superintendents for the elementery schools all over
Turkey. The research was conducted in Yalova Training Center which the assistant
superintendents came all regions.

Key Words: Assistant superintendents, Educational Quality

GIRIS

Gelismis tilkelerde denetgi segiminde ve atanmasinda gok titiz davrarnilirken ve bu titi z-
lik, yetistirme programlari ile de devam ederken (Cuban, 1988; James, 1996), gelismekte
olan iilkelerden bunun geregi gibi yapildifini s6ylemek oldukga zordur, Bunun
sonucu olarak egitim sisteminin uygulayicilan olan &gretmenleri denetleyerek; egitim
sistemin yenilenmesine, gelismesine katkida bulunmasi beklenen denetgilerin, yeterligi
tartigiimaktadir. Ulkemizde de denetci yetistirilmesi ve segilmesi stireci incelendigi z a-
man, ilk yazil belgeler 1927 yihnda ki “Ilk Tedrisat Miifettigleri Talimatnamesi” ne k a-
dar dayanmaktadir (Bagar, 2000). Cumhuriyetin ilk yillarinda denetgi secimi ve atanma-
sinda standartlar artirilarak, uygulansa da daha sonraki yillarda aranan nitelikl erin oran:
diismiistiir. Denetgi yetistirilmesi alanindaki sorumluluklar Milli Egitim Baka nhif ve
iiniversiteler arasinda gidip gelmistir. Zaman zaman bu siireg, siyasi ¢ekismeler alinda
kalmugtir. Son zamanlarda denetgilik hem meslekten -beklenen yeterliklere sahip olma
kogsuluyla- gelenlere hem de tiniversitelerden gelenlere agik tutulmustur. Yiirtirlisge g i-
ren yonetmeliklerle de denetgi adaylarinda aranan nitelikler artmaya baglamus ve yetis-
tirme programlarinda da olumlu gelismeler saglanmaktadir.

Bu caligmada, ilkodgretim denetmen yardimcilanimin yaptiklar denetim etkinliklerinin,
egitimin kalitesini artirmaya ne derece katkida bulundugu incelenmisgtir. Alan yaziminda
denetmenlerin ve denetmen yardimailarimin kargilagtii sorunlarn tespitine déniik ve

* Kocaeli Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Bélimii Ogretim Uyesi
" Kocaeli Universitesi Egitim Fakiiltesi EZitim Bilimleri Boliimii Ogretim Gérevlisi
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denetmen-tgretmen  arasinda  iligkilerin  incelendigi galigmalar  goriintirken;
denetmenlerin yaptiklar: etkinliklerle egitimin kalitesini artirmada n e derece bagarih ol-
duklarina dair galigmalarin eksikligi goriilmektedir, Bu amagla ¢aligmanin, d enetmen ve
egitim kalitesi arasinda yapilacak olan calismalara olumlu katkilar saglayacag: diis ii-
niilmektedir,

Denetmenin oynamasi gereken en dnemli rollerden biri si, egitimde kalitenin korunma-
sina ve gelistirilmesine katkida bulunmaktir, Geligtirme amacli her tiirlii denetim etki n-
ligi, dolayl olarak egitimin kalitesini de iyilestirecektir(Glass,1992; Luvern, 1982). Sist e-
min kendi kendini gelistirebilmesi igin, denetmenin, -yaptig1 etkinliklerle- egitimin ge-
ligmesine katkida bulunacagina inanmasi gerekmektedir. Denetmenin, yaptig isi rutin
bir is olarak gdrmemesi; kendisini egitimin sisteminde, kalitenin gelismesine tnemli ka t-
kis1 bulunan dislilerden biri olarak gérmesi gerekmektedir(Clemmer, 1991). Eger denet-
men kendi yaptifs is ile egitimin kalitesinin gelismesi arasinda bir baglanti gérmezse,
sistemin kendi kendisini gelistirme olanag1 azalmaktadir(Griffiths, 1996; Goldstein,
1992). Yaptg: etkinliklerle egitimin kalitesini artirmaya katkida bulunmayan egitim d e-
netgisinin, egitim ortaminda oynamas: gereken liderlik roltinii de geregi gibi yerine g e-
tirmesi oldukga glictiir (Murphy, 1992).

YONTEM

Araghirmamn yontemi, “betimleme-survey yontemi”dir. {lkégretim denetmen yardimei-
larina uygulanan anketle ilkgretim denetmen yardimailarinin, yaptiklar denetim etki n-
likleri ile egitimin kalitesini ne derecede artirdiklar betimlenmeye ¢alisilmustir.

Aragtirma, Yalova Esenkdy Egitim Enstitiisiinde 07.01.2002-15.02.2002 tarihleri arasinda
egitim yonetimi ve denetimi hizmetici egitim kursuna katilan ilkdgretim denetmen ya r-
dimalarinin, yaptiklar denetim etkinliklerinin egitimin kalitesini artirmaya ne derece
katkida bulunduklarina dair goriigleri ile sirhdir.

Bu aragtirmada Yalova Erenkdy Hizmetigi Efgitim Enstitiistinde 07.01.2002 - 15.02.2002 ta-
rihleri arasinda Egitim Yonetimi ve Denetimi hizmetici egitim kursuna katilan toplam
163 ilkdgretim denetmen yardimcis: 6rneklem grubu olarak alinmigtir. Aragtirmanin y a-
pildifn 2001-2002 Bgretim yilinda 384 ilktgretim denetmen yardimcis: gorev yapmakt a-
dir (http://www.meb.gov.tr/ Stats/ Apk2002).

Bu aragtirmada Likert tipi 6lgme araci kullarlmigtir. Bu tiir araglarda segenek sayis: ve
segeneklerin puanlandirma sistemi degisebilmektedir. Denek lerin derecelendirmelerin-
de, bu aragtirma &lgeginde 5'li puanlama sistemi kullamilmistir. Aragtirma anketinde v e-
rilen denetim etkinliklerinin egitimin kalitesini artirmaya ne derece katkida bulundug u-
na dair segeneklerde '(1) Hi¢ Katlmiyorum', '(2) Katilmiyorum', '(3) Kararsizim', '(4)
Katiliyorum' ve '(5) Tamamen Katihyorum' arasinda begli derecelendi rme yapilmusgtir.
Her segenege, en olumsuzdan en olumluya dogru artmak tizere birden bege kadar puan
verilmistir,

Anket formunda, miifettis yardimalanna soru lan sorulardan yaptiklari isin ne derece
egitimin kalitesini artrdigma iliskin boyutunda 18 yarg: ciimlesi bildirilmistir. Bu yarg:
ciimlelerinin bazilart MEB'a goire denetgilerin oynamast gereken rollerden alinirken baz 1-
lan ise alanyazininda e§itimim kali tesinin gistergesi olarak kabul edilen agiklamalardan
almmugtir, Conran (1998) ve Blumberg'in (1985) calismalaninda egitimin kalitesinin artinlmasi ile
denetmenlerin etkinlikleri arasinda yakin bir iligki bulmustur. Denetmen yardimalarmmn yaptikl a-
n ig ile kalitenin artmas1 tizerindeki algilamalarna déniik anket, trekleme uygulanmadan 6nce
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bir grup denetci yardimasmna test edilmesi amaciyla uygulanmustir. Kullanlan anket sorularmm
tek bir boyutu &lgtip tlgmedigine iliskin bilgisayar yardimuyla fakttr analizi yapild: ve her bir an-
ket sorusunun gegerliligi yitksek qikrustir,

BULGULAR VE YORUMLAR

Orneklem grubuna alinan ilktgretim denetmen yardimailannin cinsiyet gruplarina gore d a-
gilim incelendiginde, 18'inin bayan (%14,29), 108'inin ise bay (%85,71) o ldugu goriilmektedir
(Tablo1). Okul ytnetiminde baskin bir gogunluga sahip olan erkek okul yéneticilerinin,
denetmenlikte daha baskin oldugu gériinmektedir.

Denetmen yardimalarina 6gretmenlikteki branglan agisindan bakildiginda 109'unun 's wruf
ogretmeni' (%86.51), 17'sinin de 'alan Ggretmeni' (%13.49) oldugu anlagimustir (Tablo
1).Anketi doldurarak goriis belirten ilkégretim denetmeni yardimeilarindan 109'u lisans m e-
zunu (% 86.5), 17'si ise lisanstistii egitim almug ya da aliyor (13.49) durumdadir (Tablo 1),

Arastirmaya katilan ilkogretim denetmenlerinin memuriyetteki hizmet kidemleri ird e-
lendiginde, grubun genel olarak geng bir yapiya sahip olduklan gtriinmektedir. En yii k-
sek kidem grubu 87 kisi ile '11-15 yal' grubu (%69.05), bunu sira ile 19 kisi ile '10 y1l ve
alt' (%15.08), 18 kisi ile '16-20 yal) (% 14.29) ve 2 kisi ile '20 yal ve tistit' (% 1,59) gruplan

Tablo 1. Deneklerin Kisisel Ozelliklerine Iliskin Frekans ve Yiizde Dagilimlan

DEGISKENLER GRUPLAR f Mk T %
Cinsiyet Bayan 18 [14.29 14,29
|Bay 108 B5.71 100
5-10 Y1l 19 JI508 [1508
¢ . 11-15 Yil 87 905 84,13
{Memuriyetteki Kidem 620 Yal 5 14?29 Ba a1
21 yve Ustii 2 11,59 100
(Ogretmenlikteki Brang pant Oj‘;rehneni. 100 " BasL ) Basl
lAlan Ofretmeni 17 [1349 oo
. s Lisans Mezunu 109 [86,51 [86,51
b O R Lisansiistil Egitim Alous ya da Abyor {17 [1349  [100
dneticilik Yapmadim 24 11905 [1905
b IMudir Yetkili Ogretmenlik 43 Pp4,13 53,17
g;‘;f];:)ni:tﬁ:f:ci:zf““ kulda Madar Yardimaihgs 5 Bo7 B4
kul Mtdiirliga 51 HO48 97,62
Diger Yoneticilikler 3 2,38 100
1. Bolge 17 1405 4,05
3. Bolge 7B 19,83
Denetim Bolgesi i Bolge 32 P6A5  [56,28
. Balge 65 372 100
lirtmeyen 5
Marmara Bolgesi 8 6,78 78
Akdeniz Bolgesi 7 5,93 2.7
ic Anadolu Bilgesi 8 6,78 19,49
[Caligilan Cofirafi Bolge  |Karadeniz Bolgesi 16 13,56 3,05
Dogu Anadolu Béilgesi 36 pB051 63,56
Giiney Dogu Anadolu Bolgesi 43 pPed4d4 oo
elirtmeyen 8
Toplam 126 100
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izlemektedir. Goriildtigii gibi ilkogretim denetmeni yardimailanmn bityiik ¢o gunlugu-
nun (% 84,13) diisiik kademe sahiptir (Tablo 1). Kidem yillarina gore yapilabilecek ta h-
minlere gore, denetmen yardimalarinin bilytik cofunlugu yiikselen emeklilik yas: ile
birlikte meslekte on beg yildan fazla kalmalan beklenmektedir. Bu bilgide, denet menlere
verilmesi gereken yiiksek lisans ve hatta doktora egitiminin énemini ortaya gikarmakt a-
car.

Caligtiklar denetim bélgesini belirten ilkégretim denetmeni yardimerlarindan 65 kigi ile
en ¢ogunu '5. Denetim bolgesi (% 53,72) olustururken, bunu 32 kisi ile 4. Denetim
bolgesi' (% 2645), 17 kisi ile '1. Denetim bolgesi' (%14.05) ve 7 kisi ile ‘3. Denetim btlgesi'
(% 5,79) izlemektedir (Tablo 1), Goriildiigt gibi denetmen yardimeilarimin biiyitk gogu n-
lugunun ¢alisma bélgeleri 4. ve 5. denetim bolgeleridir. 2. Denetim bélgesinden hig yok-
ken, 1. ve 3. Denetim bolgelerindeki denetmen yardimeilari ise biiytik iller ve yeni kur u-
lan illerde yer almaktadur.

Denetmen yardimcilarninin caligtiklan illerin cofrafi bolgelere gore dagilimu incelend i-
ginde, denetmen yardimcilarinin genel olarak Dogu ve Giiney Dogu Anadolu bélgel e-
rindeki illerde cahigtiklart goriilmektedir (Tablo 1), 43'4 'Giiney Dogu Anadolu
Bolgesinde' (% 36,44), 36'st 'Dogu Anadolu Bolgesinde' (%30.51), 16's1 'Karadeniz
Bolgesinde' (%13.56), 8'nin 'Ic Anadolu Bolgesinde' (%6,78), 8'inin de 'Marmara
Bolgesinde' (%6,78) ve 7'sinin 'Akdeniz Bélgesinde' galistiklar: tespit edilirken, 'Ege
Bolgesinde' calisana rastlantlmarugtir. Marmara Bolgesinde galisanlar Istanbul'da cal 1-
sirken, Akdeniz Bélgesinde galisanlar ise Kahramanmaras, Hatay ve Adana illerinde
caligmaktadir,

fIkogretim denetmen yardimcilarmin degisik kademelerde de olsa % 80,95'inin ydnetic i-
lik gorevinde bulunmuslardir. % 19,05' ise hi¢ yoneticilik gbrevinde bulunm anmuslardir
(Tablo 1).

Denetgilerin, yil iginde yaptiklar denetim etkinliklerinin egitimin kalitesini ne derece a r-
tirdigina iliskin algilamalan degerlendirildiginde; bir kissm denetmen yardimcaisimin,
denetmenlerin oynadiklari roller ile egitimin gelistirilmesine doniik beklentiler arasinda
derin farkhhklar oldugu goriilmektedir. Bu bulgulardan bir gikanim yapmak g erekirse,
denetcilerin azimsanamayacak kadan, yaptiklan etkinliklerden bir kisminin, egitimin
kalitesini artirmadifim diisiinmektedir. Bu durumda denetmenlerin oynadiklan rollerin
bazilarimin tekrar irdelenmesi gerekmektedir. Eger denetmenler, yaptiklan baz etkinli k-
lerin egitimin kalitesini artirdigina inanmiyorlarsa, bu etkinliklerin ya kaldirilmas: ya da
yeniden diizenlenerek gelistirilmesi gerekmektedir. Bu diizenleme ve gelistirme et kinlik-
leri yapilirken, uygulamanin iginde yer alan denetmen ve denetmen yardimeilarmin g 6-
riisleri, deneyimleri mutlak suretle dikkate alinmalidur.

[Iktgretim denetmen yardimailarinin yaptiklari denetim etkinliklerinin, egitimin kalit e-
sini arlirmaya ne derece katkida bulundugu 8lgmek amaciyla verilen yargilara katilma
derecelerine iliskin elde edilen bilgiler her bir yarg: igin ayr ayn incelendiginde su bu I-
gular ulagilmistir:



Egitim Arastirmalart | 43

|

Tablo 2. Denetgi Yardimeilarinin Egitimin Kalitesine iligkin Algilamalar:

N

Kaliteyi Algilamalary

Alglama Dizeyleri

ig K

Dinem  bagmda  dfretmenlerle,
effitimi ve Ggretimi geligtirme
amacyla  yaptigam  toplantilar
dgretmeni glidilemektedir.

342

Denetim  sonrasi  (firetmenlerle
yapilan degerlendirme giirilgme-
lerd egitimde olumlu bir gelisme
53_&‘ ktadir.

382

- - 12 95 20 159 2 571 21 16.7

Denetimler, 8gretmenlere yeteri
kadar rehberlik hizmeti saglan-
maktadr

78

- - 2 17.5 11 &7 6 524 27 214

Denetginin ghrevinden beklenen
lle denetginin yerine  getindigl

3.00

gérey Brity

Benetirds Bualinilar 6

lerle Kargilikl, iyi bir iletisim sai-
Janmaktadr

3 224 26 2.6 30 38 63 50.0 3 24

R e g i e
lere, egitimle ilgili sorunlan -
kilmadan agiklayabilecefi giiven
ortami sajlanmaktadir

330

4 az b 214 35 8 4 373 13 103

Ogretmenleri  deperlendirmede

kullanilan ayrinth degerlendir-

me Slgefl, epitimin kalitesini ar-
leitheadan bl kitad

270

9 71 52 413 33 62 30 238 & 183

Denctimde sorusturma rold, o~
retmenlere sadlanan rehberlik ve
gelistirme hizmetlerini alumsuz

350

Denetimde  varolan  biirokratik
kuralfar, Gfretmeniere yapilan
rehberlik ve geligtirme hizmetle-
rini ak ktadir.

359

3 24 5 198 15 119 59 468 3 183

Opretmenler, denetmenlerin -
nerilerini b ktedirler

347

2 L6 16 127 2 175 58 46.0 5 4.0

Ders denetiminden sonra Gfret-
menlere yapilan Omeriler Oret-
menler tarafindan uygulanmak-
tadir,

3

Teftis raporlan  Ogretmenlerin
bagansun artirmakiadir.

2594

Rehberlik ve igbaginda yetistirme
rolind oynamada kendimi yeter-
li ghrmekteyim.

3

Denctledigi P e
gelen sorulara verdigim agik ve
net cevaplar, Bgretmenlere yarar-
s olakbad

4.00

Denetmenler dgretimde olam ve
olmayam  tesbit  ctmekle

4.06

yeti tidiel

Kurumlar, denctgilere kendile-
rini gelistirme firsat vermekte-
dir.

266

Denetim etkinlikleri, efiiim ve
dgretimin  geligmesine  katkilar
saflamaktadur,

367

Denetmenin  Ofretmenlerle saf-
Tadag iletisim, yalmz ders igi de-
2il. daha sonra da Ofretmenin

g
i

i
vardun

335

7 5.6 7 214 18 143 35 468 13 103




44 | Egitim Aragtirmalar:

'Donem baginda tgretmenlerle, egitimi ve tfretimi gelistirme amaciyla yaptigim topla n-
tilar dfretmeni glidiilemektedir.! yargisina katilan denetmenlerin oram % 55,6 olarak
goriilmesine ragmen, bu etkinligin 6gretmenlerin giidillenmesi konusunda kararsiz olan
denetmen yardimcilarimin oram ise % 24.6 olarak gortinmektedir. Bu yargiya katilma
dtizeyinden anlagildig tizere, her dort denetmenden en az biri, bu etkinligin yararlilig
ve etkinligi konusunda gtiphelidirler. Bunun yaninda bu etkinliin yararh olduguna i-
nanmayanlarin oram % 18,3 olarak gzt kmektedir.

Denetim sonrasinda, “6gretmenlerle yapilan degerlendirme goritsmeleri egitimde olu m-
lu gelismeler saglamaktadir” seklindeki yarg: ciimlesine ise, denetmen yardimcilarimin
%70'inden fazlas: katilmstir. 'Hi¢ katlmiyorum' secenegini hi¢ kimse isaretlemezken,
bu yargiya katilmiyorum diyenlerin sayist % 9,5'te kalmustir. Kararsizlarin orani ise %
15,9 olarak gerceklesmistir.

Denetim sirasinda 6gretmenlere yeteri kadar rehberlik hizmeti saglanip sa glanmadigina
iliskin yargiya, denetmen yardimcilarmdan hig birisi, rehberlik saglanmiyor anlamind a-
ki 'Hi¢ Katilmuyorum' segenegini isaretlememislerdir. Bunun yaminda % 17.5'lik oram
yapilan rehberlik hizmetinin yeterli olmadig inancindadirlar. % 74'e yakin bir bolimii
ise, saglanan rehberlik hizmetinin yeterli oldugu inancinda oldugunu ifade etmislerdir.

Denetmen yardimcilarina goriigleri abnmak tizere sunulan bir diger yarg: ise, kendile r-
den beklenen rol ile yerine getirdikleri roliin ortiistip drtiismedigidir. Bu yolla dene t-
men yardimcilarinin, varolan ile beklenen rol arasinda bir fark olup olmadig: konusu n-
daki gortigleri almnustir. Denetmen yardimcilarimin % 38'i beklenen rol ile kendilerinin
oynadiklan rol arasinda énemli farklihiklar oldugunu ifade etmiglerdir. Bu yargiya k a-
rarsizlarin oram % 19 olarak goriinmiigttir. Beklenen ile oynanan roliin rtiistigtinti if a-
de edenlerin toplam orani % 40,5 'te kalmstir,

Denetmen yardimctlarimn, denetim sitrecinde iyi bir iletisim kurduguna inananlarm o-
ram % 52,4 olarak goriiniirken, iletisim sorunu oldugunu agikga ifade edenl erin oram %
22,64 olarak goriilmiistiir. Denetmen yardimcilarimin neredeyse dortte biri ise, saglanan
iletisimin yeterliligi konusuna stipheli bakmak tadirlar.

Denetim ortaminda denetmen yardimcilar ile denetlenenler arasinda sorunlarin acikea
konugulacagina dair bir giiven ortami olup olmadigina dair yargiya ise, denetmen ya r-
dimailarmin % 3,2'si kesinlikle bir giiven ortami olmadigim ifade ederlerken, % 20,6's1
ise giivenin olmadigim ifade etmislerdir. Guiven ortaminn saglanip saglanmadig kon u-
sunda emin olmayanlar: oram ise, % 27,8 olarak goriinmektedir. Bu durumda yaklagik
denetmen yardimcilarmm yarisi, d enetmen ve denetlenen arasinda bir giiven sor ununun
oldugunu ifade etmiglerdir.

Denetmenlere verilen bir diger yarg: ise, “ayrintil degerlendirme 6lgeginin egitimin k a-
litesini artirmada katkis: olup olmadifi” yargist idi. Uygulamadaki 6lgegin egitimin kal i-
tesinin artmasma katkida bulunduguna inananlarin oram % 24,6 olarak kalmustir. Geri
kalanlar 6lgegin bu konuda yetersiz oldugunu ifade etmigle rdir.

Denetmenlerin oynamakta oldugu sorusturma roliiniin, verdikleri hizmetin etkisini d (-
stiriip diistirmedigine iligkin bir yargiya ise, denetmen yardimcilarini n % 82,2's1 denetim
etkinliklerini olumsuz olarak etkiledigini ifade etmistir. Hi¢ etkilemedigine in ananlarin
oraru ise % 3,23 olarak goriinmiigtiir,
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Denetmen yardimailarimin yaklagik % 65,1'i biirokratik kurallarin denetim etkinliklerini o-
lumsuz olarak etkiledigini ifade etmiglerdir. % 2,4'ti ise biirokratik kurallarin denetim etkin-
liklerini hig bir sekilde etkilemedigini ifade etmiglerdir.

Denetmen yardimailarimin tnerileri, denetlenenlerin % 50 tarafindan benimsenirken,
%14 3'linde ise kesinlikle benimsenmedigi gorilmiigtitr. Bu durumda denetmenlerin daha
yapici onerilerde bulunmalan gerekmekte oldugu ve onerilerin gerekgelerini daha iyi agikla-
ma gereginde olduklan goriinmektedir.

Ders denetiminde sonra égretmenlere yapilan dnerilerin 6gretmenler tarafindan uygulamp
uygulanmadigmna iliskin yargiya ise, denetmen yardimailarmn % 40,5't katilirken, % 18,3 ka-
tilmarms ve % 39,7 bu kamda kararsiz olduklanm vurgulamiglardar,

Hazirlanan teftis raporlarinin §gretmenlerin bagarisimi artirip arfirmadigina iligkin yargiya i-
se, denetmen yardimcilanimin % 1,6 kesinlikle katihrken, % 27,8'i katllmiglardir. Bu konuda
gekincesi bulunanlarin oram % 34,9 olarak goriintirken, % 34,9'u ise katk: saglamadif inan-
cindadir. Bu durumda denetim sisteminin déniitler yoluyla sistemi beslemesinde sorunlarin
oldugu gortinmektedir.

Denetmen yardimcilariun % 1.6's1 rehberlik ve is baginda yetigtirme konusunda kendilerini
kesinlikle yetersiz olarak goriirken, % 5.6's1 ise kendilerinin yetersizligini ifade etmiglerdir.
Kararsizlarin orant % 7,1 iken, % 85'i ise kendilerini bu konuda yeterli olduklarn kanisindadir-
lar.

Denetmen yardimcilan biiyiik cogunlugu gelen sorulara agik ve net olarak yarut vermelerinin,
dgretmenlerin bagaris: tizerinde olumlu bir etki biraktigim soylemislerdir.

Denetmen yardimailanimin % 81,8' yaptiklan isin olam ve olmayam tespit etmek oldugunu i-
fade etmislerdir. Bunun karsitinu ifade edenlerin oram ise % 15,9 olarak kalmustir.

Diger bir yarg: ise, kurumlarmin kendilerine gelisme firsati verip vermedigine iliskindir. De-
netmen yardimeilarinin % 15,1'i kesinlikle bu kanida olmadigim ifade ederken, % 34,9'u ise bu
kanida olmadiklarim ifade etmislerdir. Kurumlarin gelisme icin gerekli destegin saglandigim
dugtinenlerin oram ise, % 26,2 olarak gerceklesmistir.

Denetmen yardimailarimn % 73,8'1 denetim etkinliklerinin egitimin gelismesine katk: saglads-
#1 inancindadarlar. Yine ayni sekilde denetmen ile denetlenen arasinda denetim sirasinda ku-
rulan iligkinin yalnizca ders saatleri arasinda simirh kalmamas: gerektigine inanan denetmen
yardimailan biiyiik bir gofunlugu olugturmaktadir.

SONUG VE ONERILER

Egitim sisteminin i¢inde yer alan denetgi yardimeilan, egitimin kalitesini gelistirmede cok ©-
nemli sorumluluga sahiptirler. Oncelikle yaptiklan etkinliklerin dogru olduguna ve bu etkin-
liklerin sonucunda egitimin kalitesinin geligecegine inanmalar: gerekmektedir. Yapilan her bir
etkinligin nigin yapildiginin ve bu etkinliklerin efitim sistemi tizerinde giktilarin neler olaca-
g bilmeleri gerekmektedir,

Araghrmada denetmen yardimcilarimin, yaptiklar etkinliklerin, ne derece egitimin kalitesini
artirmaya katkida bulundugunu tespit edilmeye caligilmustir. Denetmenlerin biiyiik bir co-
gunlugu, yaptiklan etkinliklerin degisen oranlarda egitimin kalitesini artirmaya katkida bu-
lunduklarini agtklamugtir. Denetmenlerin % 72,2'si, oynadiklar sorugturma roliiniin denetim-
de rehberlik ve gelistirme roliinti olumsuz olarak etkilediklerini bildirmiglerdir. Bu bulgunun
sonucu olarak, sorusturma roliiniin denetmenlerden alinmas: gerekmektedir,
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Donem baginda §gretmenlerle yapilan toplantilarin egitimin kalitesini geligtirmeye planlan-
dign gibi katks ettifini sdylemek oldukga giigtiir. Yapilan toplantilarin gekil ve yapilarinin de-
gistirilmesi gerekmektedir. Yapilan toplantilar bir zorunlulugu yerine getirmekten ziyade, 6§3-
retmen ile denetmenlerin isteyerek bulustuklar: ve gelistirme galigmalarinun ortak katilimla
yapildign yerler olmalidir, Dénem basindaki toplantilarin egitimin kalitesini artirmada yete-
rince katki saglamazken, denetim sonrasinda yapilan degerlendirme goriismelerinin egitimin
kalitesi t1izerinde cok daha fazla olumlu katk: yaphigr ortaya ¢iknustr,

Denetmen yardimacilarinin yarisindan fazlasi, bugiin uygulanmakta olan degerlendirme for-
munun degisen oranlarda yetersiz oldugunu ifade etmisler ve egitimin kalitesinin gelismesine
planlandig gibi yeterince olumlu katk: saglamadigini belirtmiglerdir. Degerlendirme formu-
nun boyutlariin ve kapsammn tekrar ele alinmasi gerekmektedir. Amag yalmzca olam tespit
etmek olmamali, egitimin kalitesinin gelistirilmesinin gerektigi tizerinde yogunlagilmas: ge-
rekmektedir.

Denetmen ve denetmen yardimailarimin egitimin kalitesinin gelismesine daha fazla katk: sag-
layabilmeleri igin, aldiklar: egitim seviyelerini artirma gereksinimleri vardir. Bunun igin de-
netmen yardimacisi olarak atanacaklarin muhakkak en kisa zamanda yitksek lisansi tamamla-
malan gerekmektedir. Varolan denetmen ve denetmen yardimcilarimin ise, planh bir sekilde
acil olarak yiiksek lisans yapmalan gerekmektedir.

Denetim sistemi iginde gérev alan bayan denetmenlerin azhiff gz tniine alinarak, bayanlarin
bu meslege daha fazla ilgi duymalan tegvik edilmelidir. Bunun neticesinde, meslek kosulla-
rinda iyilesmeler daha hizh geligebilir ve mesleki etikle ilgili ilerlemeler saglanabilir. Bu iler-
lemeler hi¢ kugkusuz, egitim kalitesinin geligmesine de olumlu etkilerde bulunacaktir,

Arashrmada denetmen yardimailannin kidemleri, cinsiyetleri ve gorev yerleri gibi bagimsiz
degiskenlerin, denetmen yardimcilarinin yaptiklan etkinliklerin egitimin kalitesine katk: sag-
lamada farklihk gistermemektedir. Bunun yamnda, denetmen yardimailan tizerinde yapilan
bu araghrmanin bir benzerinin, denetmenlerle de yapilmas: yararh olacaktir. Boylelikle de-
netmen ve denetmen yardimcilarimin yaptiklan etkinliklerin egitimin kalitesini artirmada ne
derecede katkida bulunduklarina dair (varsa) algilama farklari bulunacaktir.
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Yansrtici OGRETIME GENEL BirR BAKIS

Hatice ARSLANTAS’

OZET: Yansttic: 6§retim, Ggretine ve dgretmen egitimine bir yaklagimdrr. Ogretimle ilgili bilgi top-
layan dgretmen ve stajyerlerin kendi davramglaring, tutumlarmi, inaniglarig, sorumluluk-
larim ve Ggretim tekniklerini incelemelerini, Ggretimde elestirel yansitmaran temel ilkelerin-
den elde edilen bilgileri kullanmayt kapsar. “Amaglart grencilere nasil iletirim” gibi gegitli
sorular sormay: gerektirir, Ofretmenlerin 6Gretim deneyimlerini yansitmalarmda yardimer
olabilecek yontemler vardir; giinlitk, ders raporlary, aragtirma ve anketler, ses ve video kay-
di, gdzlem ve hareket aragtirmast. Yansiticr dgretimi kullanan 6gretmenler agqistndan yan-
sttmanin iki ana degeri vardir. Birincisi, diger dgretmenlere gire 6grenci ve meslektaglariyla
daha yakm iligkiler kurmalars, ikincisi ise, is hayatlarida mempun ve tatminkar bir diizeye
ulagmalaridur.

Anahtar Kavramlar: Yansitict Ogretim, Ogretmen, Egitim

ABSTRACT :Reflective teaching is an approach towards education and teacher training. This approach
consist of own behaviours, attitudes, beliefs, responsibilities and education techniques
examination of teachers and interns collect information related to information and also
consist of using information obtained main principles of critical reflecting in education. This
approach also reguires asking different questions such as “How objectives can be
transmitted to students?". There are some techniques help reflective teaching experiences of
teachers namely: diory, lesson reports, research and survey, voice and video record,
observation and action research. There are two important aspects of reflective teaching for
teachers use this approach. First, they take more advantage of having close relationship with
students and colleques than other teachers. Second, they acheive a level at which they are
happier and more satisfactory in their working life than others.

Key Words: Reflective Teaching, Teacher, Education

GIRIS

Ogretimle ilgili bilgi toplayan 6gretmen ve stajyerlerin kendi davramslarini, tutumlariny,
inaruglarini, sorumluluklarimi ve 6gretim tekniklerini incelemelerini, gretimde elestirel
yansitmanin temel ilkelerinden elde edilen bilgileri kullanmay: kapsar. Ogretim ve 6g-
retmen egitimine bir yaklasimdir. Ogretmen adaylarinin egitim ydntemine getirdiklerine
11k tutar. Bunun yam sira dgrencinin deneyimden dgrenmesini saglar ve ona yardima
olur.”Yansitic1 dgretim, baskalarimin duygularina dnem vermeyi tn plana gikaran, d§re-
timde yapilandirmacihif tnemseyen bir sorgulama yaklasimi ve yaratici sorun ¢ézme
etkinlikleri biitiintidiir”.!

]. Dewey, hareketler arasinda diigiinmeden yapilan hareketler, geleneksel (rutin) hare-
ketler ve yansitic: hareketler diye net bir ayrim yapnugtir. Buna gore, diistinmeden yap-
lan hareketler hata ve tecriibeye, rutin hareketler biiyiik olgiide otorite ve geleneklere
baghdir. Kigi pasiftir. Tam tersine, yansitici hareket, 1srar, faallik ve onu destekleyen te-
mellerin isiginda bilgi ve kanaatleri dikkatlice diistinmeye dayarmr. Yeni ve tzel (az rast-
lanan) problemleri ¢bzme ihtiyac: tarafindan harekete gecirilir. Yansitici diistince basit,

* Karadeniz Teknik Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi kogretim Boliimii Oretim Uyesi
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ardigik digtinceleri icermeyen bir zincirdir. Rutin hareketler tgretmenlerin 6n yargiyla
hareket etmelerine sebep olabilir. Yansitic1 hareket ise egitimsel bir amaca sahip olmah-
dir (Griffiths, 2000).

J. Dewey, 6gretmenlerin gozlem, etkili olarak yansitma, muhakeme gibi sahsi yetenekle-
rini gelistirmeye ihtiya¢ duydugunu séyler. Ayrica onlarin agik fikirli, sagduyulu ve so-
rumluluk sahibi olmak gibi nitelikleri tasimalan gerektifini de belirtmistir. Ona goire 8-
retmen bir rehber ve lider olarak énemlidir.

1. OGRETMENIN ROLU VE YANSITMA

Geleneksel Bgretmenin rolil bilgi saglamaktir. Biitin bilgilerin kaynag: olan 6gretmen,
siralarda oturan dgrencilerin 6niinde bir tahtanin yarcdimyla bilgileri aktaran, bgrenciler
de ya pasif dinleyen ya da Sgretmenin anlattiklarim not alan kigilerdir. Modern Sgret-
men ise dgrencilere, kendi kendilerine grenmelerinde yardima olan kisidir. Onlara si-
ralarda oturmalar yerine uygun bir grup iginde farkh seyler yaptiran, bazi uygulamah
gorevler veren, biraz yazdiran, bunlar1 yaparken siufta degil de binanin muhtelif yerle-
rinde zel araglar kullandiran veya kiitliphanede bir seyler aragtirtan kisidir. FEU
1981'lere kadar uygulanan yaklasimlarin daha etkili olabilmesi ve problemlerin iistesin-
den gelinebilmesi igin bir ders plani modeli olusturmustur. Onerdikleri deneyim, yan-
sitma, 6grenme modelinin ilkelerini asagidaki gibi belirlemislerdir:

» Metod, 8grencinin simdiki deneyiminin iistiinde odaklandiriimalidir.

» Neyin, nasil 8gretilecegine dair sorumluluklara uygun olarak égrencinin dogas: ta-
ninmahdir.

»  Oprenme farkl igerikler iginde yer alabilir.

Oneriye gore, brenme siirecinin ii¢ asamada diistiniilmesi gerekmektedir. ilk olarak -
renci deneyimlerinin izlenmesi gerekmektedir. Daha sonra bazi &grencilere yansitma
diizenlenmelidir. Yansitma grencinin deneyiminden grenmesini saglar ve hatta ona
yardimei olur. Son olarak daha fazla deneyim kazamlmadan &nce bazi 8grenme gerek-
sinmeleri tarumlanmaldur.

DENEYiM
Daha Fazlas: Ofrenme programurun pargasi alarak Arag Gereg Saglama
Igin Hazirltk var olan ve/veya elde edilen \
OGRENME
Bilgi ve yeteneklere bagh olarak genellikle gren-
ciden ogrenciye degisir YANSITMA
Opretmenin rehberliginde genellikle teorileri ve kav-

gelig birlegtirme, yorumlama, davra-
ruglar vedegerler olugturma gibl konulara yardim
eder,

Sekil 1. Deneyim, Yansitma ve Ogrenme Modeli (Reece, 1994)

Sekil 1'de gosterilen yansihici modele gire, deneyim, dgrenme siirecinin pargas: oldugu
zaman, yansitma gruplar iginde ok etkili olabilmektedir. Yansitmada 6gretmenin rolii
daha fazla imkan vermektir. Bu durumda dgrencilerden fikirler, algilar ve goriisler elde
edilebilecek ve hatta birbirlerinden dgrenmelerine imkan verilecektir. Bunun etkin bir
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bigimde olabilmesi igin 6gretmenlerin temel ihtiyaglarina iyice kulak verilmelidir. Bu is-
ler bazi tesvik edici araclar (iyi dizayn edilmig anket veya bir problem ¢oziicti strateji vs.)
yardimiyla kolaylagtirilabilir. Deneyim-yansitma-tgrenme modelin kullanimi, mevcut
bir projenin incelenmesine bir &frenme ve Ofretme projesi diizeneginde dnlem
almamza olanak saglar. Genel planda bir dersin hazirlanmasinda {iciinden herbiri
dersin kendi boliimlerinin tasarlanmasinda kullamlabilir.

Alinan D
Adaylann mev- Bilgi
cut olan kavrama Uygulama Yansitma Prafesyonel
;:1::51 Bs | Yetenek
zihinsel
Deneyime
Dayanan
Bilgi Yansitic: Daire
Sekil 2. Yansitic1 Daire
Amag 1
(Egitim Oncesi)

Sekil 2'de de goriildiigii gibi deneyime dayah bilgiyle alinan bilgi kargihkl oklarla bag-
lanmusglardir. Bu da karsilikh bir iligkiyi gosterir, Alinan bilgi hem deneyime dayal: bilgi-
yi gelistirmeli hem de onun tarafindan geligtirilmelidir. Bu énemli ve zor bir koguldur.
Bu yiizden ilk olarak deneyime dayah bilgi tarbigilmahidir, Bu faktdrden en yiiksek sevi-
yede avantaj saglamak yansitict modelin temelinde vardir. Bahsedilen deneyime dayal
bilgi profesyonel uygulamanin deneyime dayanan bilgisidir. Yansitict daire, profesyonel
hareket konusundaki alinan bilgi ve deneyime dayal bilgi tizerinde slire gelen yansitma
siirecine bagvurmanin kisa yoludur. Yansitma agafidaki tiirden sorular sormay: gerekti-
rir

(Ogretmenlerin yarnutlayacag: sorular):

» Kendi 6gretimimle ilgili nasil bilgi toplayabilirim?

» Ogretme ve grenme hakkindaki ditgiincelerim neler ve bu diisiinceler benim 6gre-
timimi nasil etkiliyor? Bu diisiincelerin kaynag1 nedir?

Nasil bir 6gretmenim? Ogretmen olarak en iyi 6zelliklerim neler?

Ogrencilerim 6grenme ve 8gretme ile ilgili hangi diistincelere sahip?

Bu diigtinceler onlarin dgrenmeye yaklagimini nasil etkiliyor?

Hangi 8grenme tip ve stratejileri grencinin hosuna gidiyor?

Ne tiir planh kararlar uyguluyorum?Ne tiir ani kararlar veriyorum?

Kendi dgretimimi degerlendirmede ne tiir kriterleri kullamyorum?

Amaglan 6grencilere nasil iletirim?

Dersteki 8grenme firsatlarindan etkileyici olarak ne kadar yararlamyorum?

Hangi 6zelliklerimi degistirmem gerekiyor?

Ne tiir 8grenme teknikleri kullaniyorum/kullanmahyim?Bu tekniklerin amaglar
ne?

Vo NG W eI Y YN
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»  Dersim neden etkili oldu/olmadi?

» Onceden 6ngérmedigim hangi sorunlar ortaya cikti? Hangi alternatif énlemleri ala-
bilirdim? Sinif yonetimim ne derece etkiliydi?

Bu tiir sorular sorma ve cevaplandirma sonucunda &gretmenler kendi 6gretimini deger-
lendirir, 6gretimlerinin degisecek yonii olup olmadifina karar verirler, degisiklikler icin
strateji gelistirirler, stratejilerin yerine getirildigi zamanki etkilerini kontrol ederler. Og-
retmenler tarafindan bu tiir sorular kendi tgretimleri ile ytiz ytize geldiklerinde prob-
lemlerini tarif ederlerken sorulur. Bu tiir sorular, onlara gretmen geligimindeki prob-
lemlerinde pratik yardimlar verecek olan cevaplar: bulmalarinda yardime: olur,

Sorular1 cevaplamak igin, kesfedilen noktalar1 yansitmak ve 6gretime tarafsiz olarak
bakmak gerekmektedir. Ogretim metodlarindan elde edilen bilgiler pek gok yonden fay-
dali olabilir. Sorulari cevaplamak, birinin sahip oldugu &gretim uygulamalarn kadar 6g-
retimle ilgili varsayimlarini daha iyi anlamamiza yardim edebilir. Ogretim ve tgrenim
metodlarimin daha iyi anlagilmasina ve égretimde daha zengin bir kavramlastirmaya yol
agabilir ve kendini degerlendirmede temel olarak hizmet edebilir. Bu yiizden sorulan
cevaplamak profesyonel gelisimin en énemli pargasidir.

Ogretimin incelenmesi igin tarttilan yntemler 8gretmen gelisiminin doggast ile ilgili siralanan
varsayimlara baghdir. Bu varsayimlar: su sekilde siralayabiliriz: (Richards, 1995)

1. Aydn 6%retmen dretimle ilgili genis bilgi tabanina sahiptir: Ofretim cok boyutlu bir
etkinliktir, Ogretimin farkl: boyut ve pargalariin daha ok farkinda olan, bunlarla ilgili
daha genis bilgiye sahip olan Sgretmenler 8gretimde uygun hiikiim ve karar vermeye
daha hazirdirlar.

2. Kendini aragtirma vasitasiyla yapilan dgretimle ok sey ogretilebilir: Pek gok dgret-
men igin miifettis tarafindan sinifin ziyaret edilmesi onlarin 8gretimlerinde bashca geri
besleme kaynagidir. Miifettis ya da disaridan birinin yorumlarn kiginin Sgretimi ile ilgili
faydal bir bilgi kaynag olabilir. Bu dgretmenlerin kendi égretimini incelemeleri i¢in en
iyi firsattir,

3. Ogretimde olan pek cok sey Ggretmen icin meghuldiir: Ogretmenler genellikle uygula-
diklan 8gretim tiirliniin, ani kararlan nasil aldiklarinin farkinda degildir. Kendi dersinin
video teybini izlemesinin ardindan kendisi tarafindan yapilan yorumlarla bunu fark e-
der. Ornegin; fikrim yoktu, cok konustum ve dgrencilerin uygulama yapmasina izin
vermedim, ok stiratliydim, 8grencilere bir gorev tizerinde uygulama yapmalar icin di-
ger goreve gegmeden Once yeterince zaman vermedim vs. Ders sirasinda anlik meydana
gelen pek ¢ok durum vardir. Ofretmen igin bazen simifta neyin, ne igin meydana geldi-
gini fark etmek oldukga zordur.

4. Deneyim geligme tabamnda yetersizdir: Deneyim gretmen gelisiminde anahtar un-
surken kendi i¢inde profesyonel biiylime temelinde yetersiz olabilir. Giinden giine gre-
timin pek ¢ok cephesi ortaya ¢ikmaktadir ve 8gretmenler égretimin siirekli kargilagilan
boyutlar igin usul ve stratejiler gelistirmektedirler. Bununla birlikte bazi aragtirmalar
gostermektedir ki kimi siif usul ve stratejileri otomatik olarak uygulanmakta ve bilingli
diistince veya yansitmay: kapsamamaktadir. Deneyim, §gretmen gelisiminin baslangig
noktasidir. Deneyimi sistematik olarak incelemek gerekmektedir. Bunun iginde dzel pro-
sediirlere ihtiyag duyulmaktadr.
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5. Elestirel yansitma daha derin dgretim anlaytgon harekete gegirebilir: Elestirel yansit-
manin degerlendirme temeli, karar verme ve degisiklik kaynagr olarak &gretim dene-
yimlerini incelemeyi igerir, Aymi zamanda onlarin nasil ve nicin bu sekilde olduklan
hakkinda sagirtict sorular sormay: da kapsar. Ogretimlerinin dogasi hakkinda iyi bilgi-
lendirilmis 6gretmenler, profesyonel gelisme sathalarimt ve tgretimlerinin hangi yonle-
rinin degismeye ihtiyac1 oldugunu degerlendirebilirler. Bunun yam sira elestirel yansit-
ma, devam eden bir geligme ve 8gretimin siradan bir pargas: olarak goriindiigiinde 68-
retmenlere farkli secenekleri denemede ve Ggretimlerindeki etkilerine deger bicmede
kendilerini daha emin hissetmeleri olanagim verir,

Bu varsaymmlar, 8gretmenlerin kendi simflarinda olan olaylan yansitmalarinda aktif ola-
rak kapsanmalan halinde gergekleri yansiir. Ogretmenler, ogrettikleri ile dgrencilerin
dgrendikleri arasinda bir bosluk varsa bunu fark edebilir. Yansitmanin bu yéntemi tzel
bir aragtirma tiirtidiir.

2. YANSITICI OGRETIM ARACLARI

Ogretmenlere dretim deneyimlerini yansitmada yardima olabilecek basit yontemler
vardir. Her bir yéntemin avantajlar1 ve dezavantajlan vardir. Bazilar1 6gretimin kesin
yonlerini aragtirmada digerlerinden daha faydalidir:

1. Ogretim Giinliigii: Yazih ya da kayith dgretim deneyimi raporlar:.

Giinliik, 8gretmen ya da stajyerlerin 6gretme isine yazih cevaplandir, Glinliik tutmak iki
amaca hizmet eder:

» Daha sonraki yansitmanin amaglar: igin olay ve diistinceleri kaydetme

» Yazma metodunun kendisinin, égretimin i¢ yliztintin anlagiimasina yardimer olma-
sl

» Smuf deneyimlerinden pek ¢ok farkh konu kegfedilmis olur; 6rnegin sinifta ya da
okulda meydana gelen bir duruma kars: kigisel tepki, tgretmede meydana gelen
problemler hakkinda gtzlem ya da sorular, okul olaylan ya da dersin baz1 yénleri-
nin 6nemini anlatma vs.

Gtinliik tutarken uyulmasi tavsiye edilen hususlar sunlardir:

1-Diizenli olarak bahsedilen konular {izerine girigler yapmak. Haftada 1-2 miimkiinse
her giin dersten sonra 5-10 dakika ders hakkinda yazmak ya da dersi kaydetmek igin
zaman harcamak faydali olabilir.

2-Diizenli olarak girigleri gozden gecirmek. Acik olarak kaydedilmeyen ya da yazilma-
yan neler oldugunu kesfetmeye galigmak. Giinltigii gézden gegirirken su tiir sorular so-
rulmalidur:

»  Ogretmen olarak ne yaptyorum?
»  Ogretim teknigim hangi prensip ve kanaatleri igeriyor?
> Farkh bir sekilde mi $gretmeliyim?

Giinliik tutmak, bir ya da daha fazla meslektasla paylagihip diizenli olarak tarhsildiginda
da faydal olabilir.

Kilavuz Giinliik Girigleri igin Ders Sirasinda Olanlarla flgili Yansitma Sorular:
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Ogretim hakkinda sorular:

Ogretmek igin neleri anlattin? Amaglarini yerine getirebildin mi?
Hangi metodlan kullandin? Ne kadar etkililer?

Ne tiir dgretmen-tgrenci etkilesimi meydana geldi?

Eglenceli ya da ahigilmamis herhangi bir sey oldu mu?

Dersle ilgili herhangi bir problemin oldu mu?

Ders plarundan farkli hareket ettin mi? Eger Gyleyse neden? Degisiklik bir seyleri
daha iyi ya da kétti yapt1 mi?

Dersin ana bagarisi neydi?

Dersin en bagarih boliimii hangisiydi? Dersin basarisiz boltimii hangisiydi?
Eger bu dersi tekrar verebilseydin, farkli bir sekilde mi 6gretirdin?
Ogretiminde yapman gereken ne tiir degisiklikler oldugunu diistiniiyorsun?
Ogrenciler hakkinda sorular

»  Buglin biitiin 6grencilere konuyu 6gretebildin mi?

»  Ogrencilerin aktif olarak derse katildilar mi? Ders ogrencileri zorlad: mu?

»

»

N SNEONES N N OV

N N ONPENE

Farkh dgrencilerin ihtiyaglanm nasil cevaplandirdin?
Ogrencilerin dersten gercekten bir seyler dgrendigini ditsiinityor musun?
» Dersle ilgili en ¢ok neden hoglandilar? Dersle ilgili nelere iyi cevap verebildiler?

2. Ders Raporlari: Dersin ana tzelliklerini anlatan yazih ders raporlari.

Ders raporlari, 8gretmene dersin ana §zellikleri hakkinda yeniden bir araya getirdigi un-
surlar1 anlatmasina imkan veren listelerdir. Bu raporlarin amacy, §gretmene dersin ne
kadar etkili oldugunu, dersin farkli bliimlerinde ne kadar zaman harcandigin goster-
mek ve ders sirasinda meydana gelen olaylan duzenli olarak idare etme konularinda ba-
sit ve hizh teknikler vermektir. Ders plam 6gretmenin niyetini, raporu ise 8gretmen go-
ziiyle derste olanlari anlatir. Dersi kaydetmek icin alternatif bir yaklagim olarak dersten
sonra asagidaki tiir sorulara verilebilecek cevaplart yazmak igin birka¢ dakika harcamak
dgretmen igin oldukga kolaydur,

» Dersin ana hedefi neydi? Derste dgrenciler gergekten ne égrendiler?
» Hangi 6gretim yontemlerini kullandim?

»  Dersin en etkileyici ve en az etkileyici boliimleri hangileriydi?

»  Dersi tekrar igleyebilseydim farkh bir seyler 6gretebilir miydim?

3. Arastirma ve Anketler: incelemeyi tamamlama veya anket yonetimi gibi etkinlikleri
Sgrenme ya da 6gretimin 6zel yonleri iizerindeki bilgileri toplamak igin diizenlenmistir,
Ogretim ve dgrenimin baz cepheleri anketleri uygulama ya da araghrmay: gergeklestir-
mek igin incelenebilir. Ornegin dgretmen &grencilerin grup calismas: icindeki davrams-
lanm incelemek isteyebilir. Bu konuda simifa anket uygulamr. Bu anketlerle 8grencilere
grup caligmasim, etkinliklerini ne kadar yararl bulduklari, ondan neler &grendiklerini
diisiindiikleri, hangi muhteva ve yetenekler igin grup cahismasina bagvurduklan vs. so-
rulabilir. Aragtirma ve anketler 8gretim ve 6grenimin etkileyici boyutlarim bir araya ge-
tirmede faydal yollardir (Richards, 1995).

4, Ses ve Video Kayitlan : Ders ya da dersin bir pargasin kayitlan.
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Gergeklestirilmesinin kolay olmast bir avantajdir. Iyi gergeklestirilmis kayitlarla en ve-
rimli ders raporlar elde edilir. Ses ya da video kasetleri kullarulabilir. Video kamera ya
da ses kayit cihazi surufta stratejik bir yerde bulunur. Siufta olanlarin gogu kaydedilebi-
lir. Avantajlarindan biri yogunlagilacak noktay1 segmeye izin vermesidir. Bu nokta, 68-
retmen (mikrofon taknugsa) ya da bir grup tgrenci olabilir (Kayit cihaz1 onlara yakin
yerlestirilmigse). Diger bir avantaji kasetlerin pek cok defa izlenip incelenebilir olmas:-
dir, Dersi kaydetmenin bazi dezavantajlar: da vardir. Cihazlarin varliginin dersin dogal-
ligamu bozabilmesi, kayit cihazinin belli bir siire kayit yapabilmesi gibi.

5. Gozlem: Gorev, isbirlik¢i dgretmenin smifinin gszlemlenmesi ile ya da yakindan goz-
lemle tamamlamir. (Gorev, bir 6gretmenin meslektagimn simifim ziyaret etmesi ile ta-
mamlanir.) Gozlem, dgretimin farkh yonlerini incelemek icin yapilan siuf ziyaretlerini
kapsar. Ogretimle ilgili bilgi toplama yollarindan biri olarak ok tavsiye edilir. Gézlem
olumsuz deneyimlerden ziyade olumlu yonleri ortaya koymak igindir. Gozlemcinin is-
levi bilgi toplama ile siurli olmalidir. Gézlemci Ggretmenin dersini degerlendirme de
bulunmamalidir, G6zlem, stajyerlerin igbirlikci 6gretmenin sirufim ziyaret etmesi ya da
bir 6gretmenin diger bir §gretmenin sinifim ziyaret etmesi yollariyla gerceklestirilebilir.

6. Hareket Arastirmasi; Hareket arastirmast dgretmenin kendi simf 6gretimi ve dgreni-
mini anlamasindaki yiikseligi igeren simf arastirmalarma baslamak ve siuf uygulamala-
rindaki degisikleri sunmak i¢in kullanilir. Hareket aragtirmas: 6gretmenin kendi simifin-
da kiiciik inceleme projelerini kapsar. Ofretim ve dgrenimin cesitli yonlerini degerlen-
dirmek igin yapilan kiictik hareket aragtirmasi projelerinde kullanulan kriterler vardar.
Hareket araghirmasinda Ogretimi deferlendirme kriterleri asagida belirtilmektedir;
(Richards, 1995)

Kapsam &gretim niteliklerini ortaya koymah

Ogretmenler dersleri icin objektif olmali, Ogrenciler bu objektifligin farkinda olmal:
Ogretmenler konuyla ilgili giivenilir yorumlara, elestirilere sahip olmali

Ders uygun igerige sahip olmal

Aktiviteler biitiin 6grencilerin yeteneklerine, motivasyonlarina, ve mesguliyetlerine gore
hazirlanmali ve onlarin uygun bolitmlerde gelismelerine olanak vermelidir.

Asafnda 6rnek olarak bir hareket aragtirmasi galisma plani verilmistir.

Bir Hareket Aragtirmasi Calisma Plani: (Taylor, Capel, leask, Turner, 1995)
Neyi bilmek istiyoruz? (Soruyu netlestirmek ¢nemlidir. Bunun igin birkag pargaya da
béliine bilir.)

Soruyu cevaplamak icin kim, nerede bilgiye ihtiyac duyar?

Hangi kaynaklar ve ne kadar zaman bu islerin kesfi icin adanabilir?

Bilgileri nasil toplayacagz?

Bilgileri toplamaya ne zaman ihtiyag duyanz?

Bilgilerin toplanilmasi ve kullanilmasindan dogan etik sorular nelerdir?

Bilgiyi nasil inceleyecek ve sunacagiz?

Bulduklarimizin 1g1g1 altinda hazirlanabilir ve degisiklik yapabilir miyiz?

Hareket Aragtirmasi ve Yansitici Uygulama: Dersin iyi gectigini nasil anlarsin? Bu 6g-
retmenin zaman zaman sormasi ve cevaplayabilmesi umulan bir sorudur, Ofretmenin
dgretimindeki hedefi dgrencilerin tgrenmesidir. Hareket arashrmas: yansihiar uygula-
may tarif etmek igin kullarulan bir sézdiir ve uygulayiailarin kendileri tarafindan pro-



54 | Egitim Aragtirmalar

fesyonel uygulamalarinin bir incelemesidir. Ayrni zamanda bu metod, gozlem, giinliik
tutma, farkh ilgi alanlariin bakig agilarini yakalama, dokiimanlar inceleme gibi kulla-
nilmakta olan metodlarin pusulasidir diyebiliriz,

Hareket arastirmasi, 6gretmenin dgretim ve dgrenimde yer alan niteliklerini ortaya g1-
karmak igin kullandif teknigi tarif eder. Hareket aragtirmas: basit bir metoda baghdur.
Sinf gozleminde, yogunlagilacak nokta netlestirilmis ya da cevaplanmas: gerekli soru-
larla baglanmus olabilir. Cesitli kaynaklardan, sorulan cevaplamak igin ipuglan toplana-
bilir, gbzlem yapilabilir, 6grenci ve tgretmenlerin ders sirasinda gergekten neler yaptik-
lar1 not edilebilir. Herhangi bir hareket aragtirmasi icin farkli kaynaklardan bilgiler bir
araya getirebilir, alternatif algilar ve agiklamalar kontrol edilebilir ve sonug olusturulur-
ken biitiin bunlar kaydedilir.

Yansitici Sgretim, dgretim deneyimleri tizerine yansitmada yardime: olur. Ogretmek yo-
rucu bir gorevdir. Fakat Olumlu deneyime sahip olmay1 saglar. Bu bilgiler yapilan isler
iizerine diisiinme ve dgretim yollanindaki her adimla ilgili zorlayic1 sorular sorma alis-
kanh kazanmaya yardimcr olmak igin diizenlenmistir. Bu yiizden hafizadaki 8gretim
deneyimleri gok belirsizlesmeden 6nce asaffidaki gibi sorularla yansitma yapilmahdir.
Giinde en az bir iki soru cevaplandmlmalidir. Ogretmen, deneyimleri tizerinde dogru
yansitma igin kendine zaman vermelidir.2

3. OGRETIM DENEYIMINDEN SONRA YANSITMA SORULARI

Ogretmen deneyimi hakkinda yansitma igin zaman aymnr. Artikyil ya da dénemi bitirdi-
gi i¢in dgretimi hakkindaki diigiincelerini tarif eder.

Bir 6gretmen olarak kendin igin diiglincelerin nedir? Nigin?

Ogretiminle ilgili hosuna giden zellikler nelerdir? Ogretiminde hosuna gitmeyen ozel-
likler nedir? Bu, daha az olumsuz hale nasil getirilebilir?

Ogretim deneyimlerini diisiin. Neleri degistirmek isterdin? Birkag boliime ayirmayz iste-
yebilirsin: Ogretmen ogrenci iliskisi, personel iliskisi, fikir degisiklikleri, davrams yone-
timi degisiklikleri ya da herhangi yeni, gesitli diistinceler,

Ogretim deneyimleri sirasinda ve éncesinde yazdigin yansitmalarini yeniden oku. Hangi
soruyu farkli cevaplamak isterdin? Neden?

Giinliigiinii yeniden oku. Kendin hakkinda ve egitim isi ile ilgili neler 6grendin?
4. YANSITMANIN ONEMI

Yansitma ile ilgili tartismalarda onun degerli bir metod oldugu, bunun sebebinin de
Ggretmenin profesyonel gelisimi igin degisiklikler getirmesi oldugu vurgulanmaktadir.
Korthagen ve Wubbels (1995) stajyer dgretmenlerin karakteristik yansiticr tzelliklerini
tarumlayarak kendi diigiincelerini sunmuglardir: Kendi tecriibelerini degerlendirirken
soru sorma yaklasimim kullanirlar (Bu neden oldu? Vs.), ne 6grenmek istedikleri agiktir
(Ogrencilerden bagimsiz), tecriibelerini inceleyip anlatabilirler ve karsilikli etkilesimleri
iyidir, giiclii bir kendine giiven ve algak goniilliiliik duygusuna sahiptirler,

Korthagen ve Wubbels bunlan uygulamalarinda kullanan 6§retmenler agisindan yan-
sitmanmn iki ana degerini ortaya koymuslardir, Birincisi, diger 6gretmenlere gore 6§-
renci ve meslektaglar ile daha yakin iligkiler kurmalar, ikincisi ise ig hayatlarinda mem-
nun ve tatminkar bir diizeye ulasmalaridir. J. Dewey ve digerleri (Zeicehner 1987, Taylor
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1997, Elliot 1998) yansitict uygulama ile meggul olmamun énemli sebeplerinden birinin
bireyselligin ttesinde boyutlarmin bulunmas: oldugunu giiglii bir sekilde vurgulams-
larchr.

Schon (1983) harekette yansitmayi profesyonel uygulamaya merkez olarak belirlemistir.
Ona gore, harekette yansitma, profesyonellerin, siirpriz bir olay kargisinda edindigi tec-
ritbeleri kapsayan durumlarla yiiz yiize getirildiginde ortaya gikar. Schin harekette yan-
sitma metodunun {i¢ ana 6gesinin altina ¢izmektedir: Bilingli olma, elestirel olma (soru
sormay1 ve yeniden yapilanmay: kapsar), hizli olma (yeni hareket ve anlik edinilen tec-
riibeyi artirmak). Schon bu tzelliklerin daima ayr bulunmayabilecegini caligmanin siire-
sine bagh olarak biitiin halinde bulundurulabilecegini de belirtmistir. Ona gtire yetenekli
Bgretmen, kisa stirede cevap vermesini gerektiren durumlarda bunu bagarabilendir.
Eraut, elestirel kontrol altinda ¢gretmenlerin uygulamalarina devam etmelerine ihtiyag
oldugunu ve birinin uygulamalariyla ilgili elegtirel goriigleri temin etmenin, nitelik kont-
rolil ve profesyonel anlayisin en 6nemli parcas: oldugunu vurgulamigtir.

SONUC

Yansitmanm sadece dgretmenin endiselerine yeni anlayislar getirmede degil aym za-
manda elestiriye, yeteneklere ve uygulamanin seklini degistirmeye yardima: olmasi do-
layisiyla da énemli oldugu pek gok calisma da belirtilmektedir. Her yil iginde bulunduk-
lart egitimde, dgretimlerini gelistirmeye gahsan sevkli dgretmenlere ihtiyag duyulmak-
tadir. Eraut'unda belirttigi gibi, profesyonel anlayisin ve nitelik kontroliiniin ¢nemli bir
pargas: olarak 6gretmenlerin uygulamalariyla ilgili elestirel goriislerini diger meslektas-
lanyla paylasmalarina ve elestirel kontrol alinda uygulamalarina devam etmelerine ih-
tiyag vardir. Unutulmamas: gerekir ki, profesyonel yeterlilik varacak son yer degil, ha-
reket edilecek noktadir,
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GENEL KiMmyA LABORATUVARI SINIF CEVRESI
OLCEGI-GERCEK FORMUNUN UYARLAMA CALISMASI
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OZET : Bu araghirmada, Fraser ve arkadaslan tarafindan gelistirilen Fen Laboratuvart Sumf Cevresi
Olgegi-Gergek (FLSCO-G) formu, Tiirkiye'deki iniversitelerin egitim fakiilteleri genel kim-
ya laboratuvart 6§renme gevrelerine uyarlannugtr. Uyarlama galigmasimda orfinal FLSCO-
G Tiirkge'ye cevrilmis ve bazi maddeleri genel kimya laboratuvarlar icin degistirilmistir,
Degisiklik iglemi tamamlandiktan sonra, dlgek; Tiirkiye'deki dokuz idiniversitede 308 kimya
agretmenligi birinci stmf d§rencisinden olugan bir Srneklem grubuna wygulanmisgtir. Ana-
liz asamasmnda toplam 35 maddeden ve her boyutta yedi madde olmak ilzere beg farkl alt
boyuttan olugan Genel Kimya Laboratuvar Smif Cevresi Olgegi-Gergek (GKLSCO-G) for-
munun yap gegerligini saglamak igin bir dizi faktér analizi yapihmghir. Faktdr analizleri
sonucunda bir madde, yapun bozduGundan Glgekten gikartinugtr. Cronbach Alpha giive-
nirlik katsayilant élgegin alt boyutlan igin 0.61 ile 0.87 arastnda ve him dlgek igin 0.85 dii-
zeylerinde bulunmugtur. Boylece efitim fakilteleri genel kimya laboratuvarlan d§renme
cevrelerinin degerlendirilmesi igin gecerli ve giivenilir bir dlgme aract elde edilmistir.
Analitar Sozciikler: Olgek Uyarlamast, Ogrenne Cevresi, Genel Kimya Laboratuvar:

ABSTRACT  :In this study, Science Laboratory Environment Inventory-Actual (SLEI-A) form developed
by Fraser and his colleagues was adaptated into Turkish universities’ educational faculties
general chemistry laboratory learning environments, In the adaptation work, the original
SLEI-A was translated into Turkish and some of its items were modifted to general
chemistry laboratories. After the modification process was completed, the questionnaire was
administered to a sample consisting of 308 chemistry freshman students at nine universities
in Turkey. In the analysis stage, a series of factor analysis was run to examine the structural
wvalidity of GCLEI-A (General Chemistry Laboratory Environment Inventary-Actual) form
that wwas consisted of 35 ftems altogether with seven items in each of five different scales. As
a result of the factor analyses, one item was deleted from the instrument beacuse of violating
the structure. Cronbach alpha reliability coefficients for the five scales of GCLEI-A were
found to range from 0.61 and 0.87 and for the whole instrument 0.85. Thus, a reliable and
valid instrument was obtained in order to evaluate the learning environments of general
chemistry laboratories of educational faculties.

; Keywords: Instrument Adaptation, Learning Environment, General Chemistry Laboratory

GIRIS

Stnuf gevresi ile ilgili olarak gok sayida dlgme aract gelistirilmigtir. Bu konudaki ilk dnem-

li galigmalardan birini Rudolf Moos ve arkadaslar1 (Moos 1979, Moos & Trickett, 1987)

Sinif Cevresi Olgegini (Classroom Environment Scale) gelistirerek gerceklestirmislerdir.

Waldberg ve Anderson (1968) ise siiftaki dgrenme gevresinin dgrenciler tizerindeki et-

kilerini belirlemek igin yaptiklar1 calismalar sonucunda, Ogrenme Cevresi Olgegini

(Learning Environment Inventory) gelistirmiglerdir, Daha sonra simf gevreleri ile ilgili

cok sayida degisik dlgme aract geligtirilmigtir.

* Indinti Universitesi Egitim Fakiiltesi, OFMAE Béliimii Araghirma Gérevlisi
** [ndnii Universitesi Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Béliimil Ogretim Gorevlisi
“Indnii Universitesi Egitim Fakiiltesi, OFMAE Bolitmii Ogretim Uyesi
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Siuf gevreleri ile ilgili alanyazinda gok sayida galisma yer almig olmasmna karsm fen
laboratuvarlar siuf gevreleri ile son on yilda ilgilenilmeye baslanmustir. Ogrencilerin
laboratuvarda yaptiklan pratik uygulamalarin teorik derslerde 6gretilen konularin anla-
gilmasina ne derece katkida bulundugunun merak edilmesi ve pratik uygulama maliyet-
lerinin yiiksekligi bu ilginin temel nedenleri arasindadir. Fen laboratuvarlan simf cevre-
lerinin psikososyal durumlarini belirlemek amaciyla ilk defa Fraser ve arkadaglan
(1992); tiniversite, ortatgretim ve ilkbgretim Ggrencilerine uygulanabilir nitelikte olan bir
“Fen Laboratuvar: Suuf Cevresi Olgegi” gelistirmisler ve gelistirdikleri bu dlgegi gok sa-
yida tilkede uygulayarak gegerlik ve giivenirlik caligmalarini yapnuslardir. Bu &lgek da-
ha sonra degisik iilkelerdeki baska arastirmacilar tarafindan da lise ve iiniversitelerdeki
kimya ve biyoloji laboratuvarlarina uyarlamp uygulanmistir (Hofstein ve Cohen, 1996;
Wong ve Fraser, 1996). Olgegin cok sayida arastirmada kullanilmas: sonucunda uygula-
malt derslerin dgretiminde, Ggrenme cevresinin etkili bir bicimde diizenlenmesinin &g-
rencilerin dgrenmeleri tizerinde olumlu etkiler yaratabilecegine iliskin bulgular elde e-
dilmigtir. Bu bulgulardan hareketle, tilkemizde kimya 8gretmeni olarak yetisecek aday-
lara genel kimya laboratuvarlariyla ilgili bilgi ve becerileri kazandirabilmede
laboratuvardaki Ogrenme cevresinin adaylar tarafindan nasil algilandigini  ve
laboratuvar derslerini nasil degerlendirdiklerini ortaya koyabilmek icin ¢lcegin dilimize
gevrilerek, tiniversitelerimizin egitim fakiilteleri genel kimya laboratuvarlarina uyar-
lanmas: diigtiniilmiigttir. Bu amacla @lcegi gelistiren Prof. Dr. Barry Fraser ile elektronik
mektup (elmek) yoluyla iletisim kurularak, kendisinden tl¢egi kullanma izni alinmug ve
daha sonra kendileri posta ile lgegin aslini elimize ulagtirmuglardir.

Genel Kimya Laboratuvar: Simf Cevresi Olgegi-Gercek (GKLSCO-G)
Formunun Ozellikleri

Tiirkge'ye uyarlamast yapilan Genel Kimya Laboratuvari Siuf Cevresi Olgegi-Gergek
formu, Fraser ve arkadaslan (1992,1995) tarafindan gelistirilen Fen Laboratuvar Sumf
Cevresi Olgepi-Gergek (Science Laboratory Environment Inventory-Actual (SLEI-A))
formunun modifiye edilmis bir versiyonudur. Modifikasyon iglemi sirasinda FLSCO-G
de yer alan “Fen” sozciikleri “Genel Kimya” sozciikleri ile degistirilmistir. Ornegin; 6l-
gegin orjinalinde yer alan “Fen derslerimde &grendiklerimle laboratuvar ¢alismalarim
birbiriyle iligkili degildir” ifadesi GKLSCO-G de “Genel Kimya derslerimde &grendikle-
rimle laboratuvar ¢ahismalarim birbiriyle iligskili degildir” seklinde degistirilmistir.

Araghrmacilar orjinal SLEI blgegini gelistirirken; konu ile ilgili alanyazinin taranmas,
klasik siruf gevreleri icin gelistirilen lgeklerdeki alt boyutlarin incelenmesi, bu yeni 6l-
gekteki alt boyutlarin hangi Moos (1974) kategorisinde yer alacagimn belirlenmesi, lise
ve liniversitelerdeki fen dersleri égretmenlerine tlcekte yer alan maddelerin alt boyutlar-
la iligkisi tizerindeki fikirlerinin sorulmasi, tl¢egin yamtlanma stiresi ve puvanlanma a-
gisindan ekonomikligine bakilmas: olmak {izere beg lgtitii dikkate almglardar,

Orjinal SLEI 6lgegi, 6grencilerin iginde bulunduklan simf gevresini saptamaya yonelik
ifadeler igeren “Gergek” form ve dgrencilerin istedikleri simif ¢evresini saptamaya ytne-
lik ifadeler bulunduran “Istenen” form olmak tizere iki formdan olusmaktadir. Olgegin
her formu baslangigta 72 madde ve sekiz boyut olarak belirlenmistir. Ancak daha sonra
yapilan faktér analizi ¢alismalar: sonucunda her iki formun madde sayist 35e indirilmis
ve dlgek formlarinda yer alan maddeler bes alt boyutta toplanmigtir. Bu boyutlara iliskin
agiklamalar Tablo 1'de gosterilmistir.
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Tablo 1. SLEI Ger¢ek Formu ve GKLSCO-G “de Yer Alan

Alt Olgekler ve Tanimlamalar
ALT BOYUTLAR | ALT OLCEK TANIMLAMALARI VE MADDE DAGILIMI
1. YAKINLIK C)grcncilerin birbirlerini tamima, birbirlerine yardim etme ve birbirlerini
destekleme derecesi (Olgek madde numaralan; 1, 6, 11, 16, 21, 26, 31).
2. ACIK Laboratuvarda tgrencilere taninan c¢alisma konusu esnekligi: Her
UCLULUK 6frencinin ayni deneyleri yapmaya zorlanmamasi, her tgrenciye &-

tediginde farkli deney yapabilme sansimin tanma derecesi (Glgek

madde numaralary; 2, 7, 12, 17, 22, 27, 32).

3.BUTUNLESME | Laboratuvardaki etkinliklerin teorik derslerdeki konularla biitiinlesme

derecesi (6lgek madde numaralari; 3, 8, 13, 18, 23, 28, 33).

4. KURALLARDA Laboratuvardaki galisma kurallannin netligi ve formal olarak belirlen-
NETLIK me derecesi ya da laboratuvardaki davramiglara formal kurallanin yon

verme derecesi (6lgek madde numaralari; 4, 9, 14, 19, 24, 29, 34).

FIZIKSEL ORTAM | Laboratuvarin fiziki altyapisi, igerisinde bulunan arag ve gereg sayis ve

diger materyallerin amaca uygunluk derecesi (6lgek madde numaralary;

5, 10, 15, 20, 25, 30, 35).

Olgek maddeleri 1: Higbir zaman, 2: Nadiren, 3: Bazen, 4: Cogu zaman ve 5: Her zaman
seklinde yamitlamaya uygun, besli Likert tipinde diizenlenmig ve Slgek puvanlanirken
olumsuz ifadeli maddeler tersten puvanlanacak sekilde hazirlanmistir.

SLEI 8lgegi; alti tilkede (ABD, Kanada, Ingiltere, Israil, Avustralya ve Nijerya) 3727'si li-
se, 1720si tiniversite dgrencisi olmak {izere toplam 5447 6grenci lizerinde uygulanmus,
gegerlik ve giivenirlik galigmalar yapilmustir. Olgegin giivenirligi ile ilgili olarak iiniver-
site rencileri i¢in “Gergek” formu alt boyutlarinda Cronbach Apha giivenirlik katsayist
0.65 ile 0.91 arasinda bulunmustur (Fraser ve McRobbie 1995). Olgek daha sonra Biyoloji
(Fisher, Henderson ve Fraser, 1997) ve Kimya laboratuvarlan (Wong ve Fraser, 1995) igin
modifiye edilmis ve capraz gegerligi yapilmustir. Bu ¢aligmalar, dlgegin hem lise hem de
tiniversite diizeyinde Fen laboratuvar dersleri igin kullarulabilecegini gostermistir.

Bu aragtirmada SLEI 6l¢egi “Gergek” formunun genel kimya laboratuvarlan siuf ¢evresi
igin uyarlama galigmalar: yapilmug ve uyarlanan bu &lgek “Genel Kimya Laboratuvart
Simif Cevresi Olgegi-Ger¢ek” formu (GKLSCO-G) olarak adlandinlmugtir.

Genel Kimya Laboratuvar Sinif Cevresi Olcegi-Gercek(GKLSCO-G)
Formunun Uyarlama Caligsmalar: Tiirkce ye Ceviri Calismasi

SLEI dlgeginin orjinal Ingilizce “Actual” formunda yer alan ifadeler aragtirmacilar tara-
findan Tiirkce’ye cevrilmis ve iniversitelerimizin egitim fakiilteleri genel kimya
laboratuvar dersi 6grenme gevreleri icin degistirilmistir. Daha sonra 6lgek, {iniversite-
lerde gdrev yapan iig Ingilizce okutmanina verilmis ve kendilerinden dlgegi dilimize ge-
virmeleri istenmistir. Yapilan gevirilerdeki benzerlikler ve farkhliklar tartigilarak, dlcegin
Tiirkge “Gergek” formu olugturulmustur. Bu form orjinali ile birlikte biri Fen Egitimi a-
laninda digeri ise Egitim Bilimleri alaninda Profesor iki ¢gretim tiyesine verilmis ve ge-
rekli diizeltme énerileri alindiktan sonra olgege son sekli verilmistir,
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I
Analiz

GKLSC-G 6lgeginin yap1 gecerliginin tammlanmas: igin faktor analizi kullantimistir.
Faktor analizi; gok degiskenden, birbiri ile iligkili degiskenleri bir araya getirerek, az sa-
yida iliskisiz degisken bulmayi saglayan, cok degiskenli istatistiksel bir tekniktir. Bagka
bir ifadeyle, birbiri ile ilgili maddeleri bir araya getirerek, az sayida yapiun belirlenmesi
icin faktér analizi kullamlir. Diger bilim alanlarinda oldugu gibi egitim ve psikoloji gibi
alanlarda da genellikle cok boyutlu olan yaps, bilesen veya kendini olusturan alt sistem-
ler vardir. Faktor analizi dzellikle bu yapisal teorileri ortaya koymaya yarayan dnemli bir
istatistiksel tekniktir (Cronbach, 1984; Tathdil, 1996; Baykul, 2000). GKLSC-G 6lgeginin,
Slcegin gelistiricileri tarafindan ortaya konulan ve gelistirildigi toplum ve kiiltiire dayali
olarak belirlenmis boyutlariun Tiirkiye tiniversiteleri igin de gecerli olup olmadifinin ya
da bagka bir ifadeyle bu alt 8lgekleri olusturan maddelerin Tiirkiye i¢in de aym yapiy:
tammlayip tamimlamadiginin belirlenmesi amaciyla faktor analizi kullalmustir. Bu yol-
la dlgegin yapisinin tanimlanmasiyla yapi gecerliginin belirlenmesi amaglanmustir.

Birlesik lgmelerin ig tutarlilhik anlaminda giivenirligi icin bir alt degeri belirlemede a katsay:-
st en ok kullamilan yontemlerdendir. Cronbach tarafindan gelistirilen a katsayis: madde
puvanlarinin 8lgek puvanlanyla tutarhlifinin bir slciisidtir (Lord ve Novick, 1968). Olgegin
glivenirliginin belirlenmesinde, her bir alt Slgek ve dlgegin biittinii icin ig tutarhik anlamnda
kullarulan Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi hesaplanmugtr,

Tarmumlanan faktérlere (alt 8lgek) ve dlgegin biitiiniine iliskin; aritmetik ortalama, standart
sapma, varyans, ortanca, minumum ve maksimum degerler betimleyici istatistikler olarak
hesaplanarak tablolaghrimstr.

BULGULAR

Yap: gecerligi gahgmas icin, dokuz iiniversitede 308 dgrenciye uygulanan GKLSCO-G'den
elde edilen veriler {izerinde yapilan tanimlamak igin temel bilegenlerle faktor analizi yapil-
mugtr. Analize tlgegin orjinalinde yer alan 35 madde ile baglanmugtir. Faktsr tanumlanmasin-
da ya da maddenin hangi faktérde yer aldifma karar verilmesinde degiskenin (madde) fak-
tor yiikii degerlerinin 0.40'dan biiyiik olmas: yeterli bulunur (Akt. Balci, 2000), Bazt durum-
larda faktor yiiklerinin 0.30'a kadar diigmesi halinde bile, bu durumdaki maddelerin ok ol-
mamast kosulu ile kabul edilebilmektedir. GKLSC-G 6lgeginin maddeleri Slgegin yurt digin-
da yapilan gegerlik calismalarindaki faktor yiiklerine yakn yiikler vermistir. Maddelerin bir
tanesi disinda kalan 34 maddenin faktor yiikleri 0.40'dan biiytik olmakla birlikte, beginci bo-
yutta yer almas: beklenilen 27. maddenin beginci faktore ytikii 0.24 olarak hesaplanmugtir. Bu
durumda besinci boyutta yer alan fakat faktor yiikii beklenenin altinda olan 27. madde lgek-
ten gikanlarak kalan 34 madde ile yeniden analiz yapilmugtir. Yapilan faktdr analizi sonu-
cunda dlgegin beg alt dlgeginin varyans agiklama oranlari Tablo 2'de gosterilmigtir.

Tablo 2. GKLSCO-G'nin Oz Deger ve Varyans Agklama Oranlan

Ozde | Varyans | Toplamh
Bilesen |ger |Agklama |Varyans Acikla-
Oram (%) | ma Oran (%)

1 7,213 | 21,216 21,216
2 2,821 | 8,297 29,512
X 2,285 | 6,722 36,234
4 1,915 | 5,633 41,868
&

1,642 | 4,831 46,698
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Faktor sayisimin  belirlenmesinde; analiz sonucunda ortaya qkan bilegenlerin
dzdegerlerinin 1'den biiyiik olmast ve her bir bilegenin varyans agiklama orarumn top-
lam varyans icindeki paymun yaklagik olarak %5 olmasiun yamisira, dzdegerlerin grafik-
sel olarak gosteriminde hizhi diistis ve kirilma noktalar: da dikkate alimr, Bununla birlik-
te boyutlarin toplam varyans: agiklama oranlari igin aranan genel oran 2/3'tiir. Ancak
bu oran sosyal bilimlerdeki calismalarda daha asagilara cekilebilmektedir. Tablo 2'de
gortildtigt gibi GKLSCO-G'nin bes alt tlgegi toplam varyansin % 46,69'unu agiklamak-
tadir. Olgegin bes alt dlgekle (faktdr) agikladhg toplam varyans orani, dzdegerlerin ilk
bes faktdrde birden biiyiik olmas: ve her bir fakttr igin varyans agiklama oram olarak
beklenen yaklagik %5 oranini saglamasi, dlgegin yurtdiss uygulamalarima benzer olarak
bes boyutlu oldugunu gostermektedir. Sekil 1."de verilen fakttrlerin scree grafigi ince-
lendiginde, besinci faktorde bir kinlmamn gortildiigii ve bu nedenle dlgegin bes faktérlii
olabilecegi diistiniilmiistiir.

Sekil 1. GKLSCO-G'nin Faktor Scree Cizgi Grafigi

Ozdeger

0% BT R %3 11T 38 21 23825 2r a1 As

Bilesen Sayisi

Olgek maddelerinin belirlenen bes boyutta dngdriildtgi gibi yer alip almadigainn belir-
lenmesi igin faktdr ytiklerine bakilmigtir. Ancak maddelerin faktor ytiklerinin beklenil-
digi gibi olmamasi, maddelerin boyutlara gore dagiliminmn istenenden farkl olugu ve
kavramsal bir tanimlama yapmaya olanak saglamayig: nedeniyle déndiirme yapilmasina
karar verilmigtir, Fakttr doéndiirmesi; hesaplanan faktorlerin daha iyi yorumlanacak ve
kavramsal anlamhlik saglayacak sekilde, yeni faktorlere ¢evrilmesi olarak tammlanr
(Tathdil, 1996). Varimax dik dondiirme teknigi, yapiya ulasmada faktér yiikleri matrisi-
nin sittunlarna 6ncelik verir. Bu yolla siitunlarda yer alan bazi faktdr yiikleri 1'e yaklag-
tinlirken diger ytik degerlerinin 0'a yaklagtiriimas: saglamr. Bu nedenle GKLSCO-G'nin
kavramsal anlamhgin saglanabilmesi ve yorumlanabilmesi icin dik dondiirme teknikle-
rinden olan varimax yéntemine bagvurulmugtur. Bu yéntemle faktdr yiiklerinde énemli
dlgiide kazang saglanmug ve kavramsal anlamlilik olanakl: olmugtur.

Tablo 3'de goruldiigti gibi; “Biitiinlesme” adi verilen birinci faktor 7 maddeden olus-
makta, maddelerin bu faktér fizerindeki yiikleri 0.552 ile 0.785 arasinda degismekte ve
dlcekle agiklanan toplam varyansin % 21.216’sim agiklamaktadir. fkinci boyut “Yakin-
hk” olarak adlandmlmakta ve 7 maddeden olusmaktadir. Bu boyutta yer alan maddele-
rin faktor yiikleri 0.437 ile 0.786 arasinda degismekte ve toplam varyansm % 8,297'sini
agiklamaktadir, “Fiziksel Ortam” olarak adlandirlan ve 7 maddeden olusan tigiincti alt
olcek toplam varyansin % 6,722'sini agitklamaktadir. Bu boyutta yer alan yedi maddenin
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faktor yiikleri 0,457 ile 0.754 arasinda degismektedir. 7 maddeden olusan dérdiincii fak-
tor, “Kurallarda Netlik” alt tlgegi olarak adlandinimakta ve toplam varyansa % 5,633
katk: saglamaktadir. Bu boyutta yer alan maddelerin faktor yiikleri 0.425 ile 0.649 arali-
ginda degismektedir. “Aqk Ugluluk” olarak adlandirilan besinci faktériin 6 maddesi ile
toplam varyansa katkis1 % 4.831'dir. Bu boyutta yer alan maddelerin faktor yiikleri de
0.407 ile 0.612 arasinda degismektedir.

Tablo 3. GKLSCO-G’nin Dindiirme Sonucunda Faktor Yiikleri

Madde Fakiorler
1 - 3 4 -

03 0.733 0.060 0.133 0.084 -0,146
08 0.765 0.012 0.161 0.119 -0,102
13 0.762 0.092 0.128 0.157 0,172
18 0.593 0.299 0.021 0.238 0.074
23 0.731 0.189 0.021 0.153 -0.038
28 0.552 0.239 0.232 .184 0.169
33 0.785 0.120 0.126 0.082 -0.036
01 0.143 0.536 -0.018 0.188 -0,034
0a 0.140 0.572 0.060 0.104 -0,107
11 0.086 0.739 0.149 0,131 -0,027
16 0.043 0.786 0.082 0.114 -0,027
21 0.028 0.767 0.176 0.048 0,074
26 0.171 0.437 -0.018 0.236 -0,220
31 0.227 0.621 0.099 0172 -0,107
05 0.032 0.138 0.457 0.153 0.063
10 0.147 0.171 0.524 0.171 0.040
15 0.063 0.015 0.754 0.023 0.017
20 0.075 0.067 0.464 0.211 0.072
25 0.143 0.010 1650 0.049 -0.307
30 0.049 -0.035 0.712 0.119 0.099
35 0.149 0,114 0.653 0.059 0.111
4 0.010 0,125 0.154 0.614 -0.040
09 0.206 0.152 0.079 0.478 0.033
14 0.118 0.209 -0.021 0.649 -0.159
19 0.117 0.256 0.233 0.613 -0.001
24 0.238 0.071 -(.001 0.425 375
29 0.106 0.118 0.221 0.616 0.250
a4 0.143 0.107 0.245 0.624 0.044
02 0.121 0,092 0.315 -0.089 0.407
07 0.039 -0,067 -0.025 0.284 0.526
12 -0.081 -0.161 £.092 0.016 0.612
17 0.079 0,084 0.238 -0.121 0.603
22 -0.088 -0,174 -0.015 -0.094 0.581
32 0.037 0,014 0.058 0.083 0.556

Faktor analizinde; birbiri ile iligkili olan degiskenleri bir araya getirerek az sayida ve iligkisiz degis-
kenin bulunmas: amaglarir. Bagka bir ifade ile fakttr analizi sonucunda elde edilen faktorlerde yer
alan maddelerin kendi iglerinde iligkili olmas: s6z konusuyken, farkh faktorlerin puvanlan arasin-
da iliskinin olmamas: beklenir.

Tablo 4'de verilen ikili korelasyonlardan bazilarmin (Ya gok yakin bulunmasma karsin bazilan
manidar bulunmugtur. Korelasyon katsayilariun manidarhig dreklem biiytikliigii ile dogrudan
ilgilidir. Ikili korelasyonlardan bazilannn manidar olmasima ragmen olumlu disiik ya da olumlu
orta diizeyde olmalan ve bazilarinin da ('a yakin olmalan, alt 6lgeklerin ikili olarak birbirlerinden
yeterince bagimsiz olmalarmn bir sonucudur.
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Tablo 4. Alt Olgekler (Faktorler) Arasindaki Korelasyonlar

Alt Olcekler {F

(Faktorler) -2 [F-3 -4 [F-5
IF-1 Biitiinlesine .39* 0.34** 047" .05
F-2 Yakinlik (0.28** 0.46** -0.08
IF-3 Fiziksel Ortam 0.39** [0.16**
F-4 Kurallarda Netlik 0.01
F-5 Agik Ugluluk 1.00

P01

GKLSCO-G'nin  giivenirliginin saptanmast igin i¢ tutarhlik anlaminda kullarulan
Cronbach Alpha glivenirlik katsayilary; alt dlgekler (boyut) ve dlgegin biitiinii igin hesap-
lanarak Tablo 5'de gosterilmigtir.

Tablo 5. GKLSCO-G’nin Giivenirlik Katsayilar

Alt Olgekler N k a

Biitiinlegme 308 7 0.87
Yakinlik 308 7 0.81
Fiziksel Ortam 308 7 0.76
Kurallarda Netiik 308 7 0.75
Agik Ugluluk 308 |6 0.61
Tiim Olgek 308 |34 0.86

GKLSCO-G'nin bes alt dlceginin giivenirlik katsayilan 0.61 ile 0.87 arasinda ve toplam
ol¢ek puvanlarmn glivenirligi de 0.86 olarak bulunmustur.

GKLSCO-G'nin bes alt élgeginin ve toplam 6lgek puvanlarimn betimleyici istatistikleri
hesaplanarak Tablo 6'de verilmistir.

Tablo 6. GKLSCO-G’nin Betimleyici Istatistikleri

Istatistik Madde En Kiigiik | En Biiyiik
Sayist X Ortanca | § 5 Puan Puan
Allt Blgek

Biittinlegme 7 24.26 24.00 5.88 34.55 7.00 35.00

Yakinlik 7 26.96 27.00 476 22,66 7.00 35.00

Fiziksel Ortam 7 19.96 20.00 549 30.14 8.00 35.00

Kurallarda Netlik 7 26.96 27.00 4.78 22.81 13.00 35,00

Agik Uglnluk [ 12.40 12,00 3.89 15.11 6,00 25.00

Tiim Olgek 34 11054 | 11000 1605 | 257.50 | 55.00 162.00

Tablo 6. incelendiginde, birinci faktérii olugturan ve “Biitiinlesme” boyutu olarak tanim-
lanan alt 6lgegin ortalamasi 24.26, ortancas: 24.00, standart sapmasi 5.88, varyans1 34.55,
en biiyiik puvar 35.00 ve en kiigiik puvani 7.00'dir, “Yakinhk” boyutu olarak adlandiri-
lan Blgegin ikinci faktdriiniin ortalamas: 26.96, ortancasi1 27.00, standart sapmas: 4.76,
varyanst 22.66, en yliksek puvam 35 ve en kiigiik puvarm 7.00'dir. Ugtincti ve “Fiziksel
Ortam” olarak adlandirilan faktériin ortalamasi 19.96, ortancas: 20.00, standart sapmasi
549, varyanst 30.14, en biiyitk puvam 35.00 ve en kiictik puvani 35,00°dir, “Kurallarda
Netlik” olarak adlandinlan dérdiincti faktoriin ortalamas: 26.96, ortancas: 27.00, standart
sapmast 4.78, varyansi 22.81, en biiytik degeri 35.00 ve en kiigiik puvani 13.00"diir. Be-
sinci faktor olarak tamimlanan “Agik Ugluluk” boyutunun ortalamas: 12.40, ortancasi
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12.00, standart sapmasi 3.89, varyansi 15.11, en biiyiik puvan: 25.00 ve en kiigiik puvam
6.00"dir. Olgegin biitiiniinden elde edilen puvanlann ortalamast 110,54, ortancas: 110,
standart sapmasi 16.05, varyansi 257.50, en biiytik puvan 55.00 ve en biiyiik puvan 162.00'dur.

SONUC

Bu aragtirmadea, Fraser ve arkadaglan tarafindan gelistirilen Fen Laboratuvan Simf Cevresi Olcegi-
Gergek (Science Laboratory Environment Inventory (SLEI-A)) formu, Tiirkiye'deki iiniversitelerin
egitim fakiilteleri genel kimya laboratuvarlar siuf gevresine uyarlanmustir, Dil uyarlamas: qahy-
masinda dlcek Tiirkge'ye gevrilmis ve dlgekte yer alan bazi maddeler yeniden diizenlenmistir.
Toplam 35 maddeden olugan bu 8lgek, Genel Kimya Laboratuvan Sinf Cevresi Olgegi-Gergek
(GKLSQO-G) formu olarak adlandmimugtir. Olgek, Tiirkiye'deki dokuz tiniversitenin 308 kimya
dgretmentligi birinci siuf dFrencisine uygulanmus ve elde edilen veriler ile yapilan faktir analizi
sonucunda, bir maddenin yapiy1 bozdugu gortilmistiir. Yapryr bozan 27. madde tlgekten gikan-
larak yeniden faktor analizi yapilmus, yapilan analiz sonucunda GKLSCO-G'nin bes alt boyuttan
olusan yap: gecerligi saglannustir,. GKLSCO-G'nin giivenirliginin belirlenmesinde, alt dlgekler ve
Olgegin biittinil igin Cronbach Alpha glivenirlik katsayilan hesaplanmustr. Giivenirlik katsayilan
“Biitiinlesme” alt dlgegi igin 0.87, “Yakmnhk” alt dlceg icin 0.81, “Fiziksel Ortam” alt 6legi igin 0.76,
“Kurallarda Netlik” alt dlgegi icin 0.75 ve “Aqk Ugluluk” alt 8lgeg icin 0.61 olarak bulunmustur.
Olgegin biittinti igin hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayist ise 0.85 bulunmustur.

Bu aragtrma sonucunda, Turkiye'deki tiniversitelerin egitim fakiilteleri genel kimya
laboratuvarlan siuf gevresinin degerlendirilmesi igin, 34 maddeden ve beg alt lgekten olusan ge-
gerli ve giivenilir bir 6lgme arac: elde edilmistir.
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ILKOGRETIM 6, 7 VE 8. SINIF OGRENCILERININ
MATEMATIK PROBLEMLERINE URETTIKLERI

CozUMLERT KANITLAMA SURECLERI
Ars. Gor. Tuba AYDOGDU"
Yrd. Dog. Dr. Sinan OLKUN™
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OZET Bu galismanm amacy; ilkdgretim 6, 7 ve 8. suuflardaki 63rencilerin matematik
problemierine bulduklar: sonuglardan nasil emin olduklarim arastirmakiir. Bu amagla
ilkogretim 6, 7 ve 8. simflardan 4'er tane 6grenci ile klinik goriismeler yapilmshr. Veriler
analiz edildifinde dgrencilerin  genellikle digsal gsemalardan otoriteyi kullandiklar
gorvilmigtdr. Bu da ogrencilerin  matemati§i ogrenirken kendi zihinsel yapilarim
olusturmaktan ziyade ezberleme yoluna gittiklerini gdstermektedir,

Anahtar Sozciikler: Kamt, matematik, kanit semalan

ABSTRACT: The purpose of this study is to investigate how the 6th, 7th and 8th graders justify their
solutions for mathematics problems. With this purpose, twelve students, 4 from each grade,
were selected and clinical interviews were conducted with each student. The analysis of the
data showed that students usually used one of the externally based schemes, which was the
autharity in their justification. This illustrates that students prefer to memorize
mathematical rules rather than to construct them.

Key Words: [ustification, mathematics, proof schemes

GIRIS
Ogrencilerin matematik problemlerine tirettikleri ¢6ziimlerin dogrulugundan emin ol-
malan kadar bundan nasil emin olduklar da 6nemlidir. Ogrenciler genellikle matema-
tiksel kanitin gerefiine inanmamaktadirlar. Sowder ve Harel (1998) iiniversite &grencileri
ile yaptiklart goriismelerde grencilerin kamt hakkindaki deneyimlerini sormuglardir.
Ogrenciler “Matematiksel kanit sbzcitkleri bana kotti seyler ammsatiyor” veya
“Ammsamiyorum, geometride kamtlamaktan nefret ederdim. Neden kanitlamaya ihti-
yacim var?”, “Hangi sebepten? Onemli olduklarim hig distinmedim”, “Teoremleri zeki
matematikgilerin distindtigiine inamyorum” gibi ifadeler ile karsilasmislardir, Bu du-
rumun nedenlerinden birisi kiiglik yaslardan itibaren 6grencilerden trettikleri ¢oziimil
savunmalarnin istenmeyisi olabilir. Yetigkinler ¢tziimlerinin dogrulufunu gistermek
icin matematiksel ispat: kullanabilirler. Fakat bunun 6grenilmesi 6grenciler i¢in uzun bir
stirectir.

Ogrencilerin yamtlarina delil gostermelerinin veya kanitlamalarinin dgrencilerdeki ma-
tematiksel diisiincenin gelismesinde ve degismesinde tnemli bir yeri vardir. Béylece ¢o-
cuklar kiigiik yaslarda matematikte ogrendikleri her seyin dogrulugunu 6gretmen veya
kitap gibi bir otoriteye baglayip stylenen her geyin dogrulugunu kabul etmek yerine so-
ru sormaya ve sorgulamaya da baslayarak kendi ySntemlerini gelistirebilirler (Flores,
2002). Ayrica dgrencilerin bulduklan sonuglar agiklamaya ve savunmaya ¢alismalart on-
lanin sembol ve algoritmalart da daha anlamli bir gekilde kullanmalarimt saglayacaktir
(Forman, Joerns, Stein & Brown; 1998). Bu ytizden 6grencilere bilgiyi dogrudan aktar-

" Abant Izzet Baysal Universitesi Egt.Fak. Iik.Ogr.Blm. Matematik Ogretmenli§i A.B.D. Arastirma Gorevlisi
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mak yerine kendi yapilarini olusturmalarina firsat taminmalidir. Ayrica 6gretmenler 63-
rencilere yanitlarinin dogrulugunun nedenlerini agiklama firsat: vermelidirler,

Aragtirmacilar dgretmenlerin, 6grencilere “Buldugun sonug dogru mu?”, “Bana ispatla-
yabilir misin?”, “Dogruluguna beni ikna edebilir misin?” gibi sorular yoneltmeleri ge-
rektifini belirtmektedirler (Forman, Joerns, Stein & Brown, 1998). Ayrica “Coziimiini
bana agiklayabilir misin?” “Ne demek istedigini anlayamadim?” gibi sorular da ytnelti-
lerek ¢oziimlerinin nedenlerini agiklamalarim saglamalidirlar. Ciinkil 8grencilerin kendi
problem ¢6zme yontemlerini olugturmalar: ile gretmenlerin &grencileri diistindiirme
siireci arasinda siki bir iligki vardir (Martino & Maher; 1999). Ogretmenlerin, tgrencilere
agik uglu sorular yonelterek onlara rehberlik etmeleri dnerilmektedir. Béylece dgrenciler
bu siiregte kendi modellerini olugturabilmektedirler (Martino & Maher; 1999).

Ogretmen simifta problemleri kendisi gozerse, 6grenciler problemin sadece bir tek ¢oztim
yolu olduguna ve problemi hizli ¢6zmenin kavramsal anlamadan daha énemli olduguna
inanabilirler. Bu yiizden 6gretmen 8§rencilere yardim etmek igin problem gdziimlerinde
dgrencilerin benzer nedenleri kullanabilecekleri sif ortamlar: ve etkinlikler hazirlaya-
rak bulduklar sonuglarin nedenlerini 6grencilere sormahdirlar (Forman, Joerns, Stein &
Brown; 1998).

Ogrenciler ogretmenlerinin soylediklerinin dogruluguna inandiklar igin soru sormaya-
bilirler. Bunun sonucunda da birgok dgrenci matematikte dgrendiklerinin dogrulugunu
anlamak i¢in kendi yollanimi gelistiremeyebilirler. Bu ylizden 6gretmenler tgrencileri
bulduklan sonucun dogrulugunu kanitlamak konusunda desteklemeli ve dgrencilerin
matematikte gelistirdikleri stratejilere gore derslerini planlamalidirlar (Flores, 2002).

Smufta §grencilerin yaptiklan akil yiiriitmeler, gikarimlarla ve benzerliklerle yapilabilir,
Ogrenciler simiftaki akil ylirtitme stirecinde agiklama yaparak, kesfederek ve diizenleme-
ler yaparak genellemelere daha kolay ulagacaklardir (Reid; 2002). Martino ve Maher
(1999) tgretmenlerin dgrencilere kegfedebilmeleri icin gerekli zamani tamimalar gerekti-
gini belirtmektedirler. Bu siirecte matematik &gretmenlerinin de matematik bilmenin ne
anlama geldigini ve énemli matematiksel diisiincelerden ne anladiklarim diisiinmeleri
gerekmektedir (Masingila; 1998). Ciinkii, eger 6gretmenin bu konuda kendi tereddiitleri
varsa dgrenciyi kanitlamaya 6zendirmesi zorlagabilir.

Kanitlama stirecinde 6grencilerin agiklamalarint herhangi bir otoriteye baglamalarindan
ziyade kendilerince agiklamalar tercih edilmektedir. Ciinkii efer 8grenci aciklamasim
herhangi bir otoriteye dayandiriyorsa bu 6grencinin konuyu genel olarak ezberlediginin
ve konu hakkinda diigiinme siirecine girmediginin bir gostergesidir, 6nemli olan ise 5§-
rencinin ezberlemesinden ziyade kendi zihinsel yapisim olusturarak konu hakkinda dii-
siince gelistirmesidir. Bunu da 6grencilerden nedenlerini agiklamalarim isteyerek anla-
yabiliriz.

Sowder ve Harel (1998) {iniversite 6grencilerinin matematik problemlerine iirettikleri
¢oziimleri savunurken kullandiklari semalar dissal, deneysel ve analitik olmak tizere {ic
ana semaya ve bazi alt semalara ayirmiglardir. Sekil 1'de ana kanit semalari ve bu ana
semalara ait alt semalar goriilmektedir (Sowder & Harel, 1998). Flores (2002) ilkdgretim
diizeyinde farkh simflardan &grenciler ile goirtismiis ve tgrencilere kendilerinin belirle-
dikleri konular ile ilgili problemler yéneltmistir. Ogrenciler bu problemleri ¢ozdiikten
sonra onlara “dogrulugunu nereden biliyorsun”, “buldugun sonucun dogrulugunu nasil
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kamtlarsin” gibi sorular sorulmustur. Sonugcta ilkdgretim dgrencilerinin de tiniversite
dgrencilerine benzer semalar kullandiklarim ortaya grtkmugtir,

KANIT SEMALARI
I I |
Digsal Kanit Semalan Deneysel Kanit Semalar1  AnalitikKamt Semalart
-Otorite -Sezgisel -Déniigtiirilebilen
-Aliskanlik edinilmis -Temel érnekler -Aksiyomatik

-Sembolik

Sekil 1: Kanit Semalan Ve Alt Semalar

Digsal semalarda 6grenciler 8grendikleri her gseyi 6gretmenlerinden, ailelerinden, gevre-
lerindeki kisilerden ve kitaplardan &grendiklerini dile getirerek stylenen her seye sorgu-
lamadan inanmaktadirlar. Deneysel semalarda, cocuklar sezgilerini kullanmakta, sekiller
arasindaki iliskiler igin gtirsel deliller kullanmakta ve yaptiklart hesaplarin dogrulugunu
gormek icin de trnekler ve somut nesneler kullanmaktadirlar. Analitik gemalarda ise
sayma stratejileri kullanmann ve bunlan gelistirmenin yam sira matematiksel iligkileri
de kullanmaktadirlar (Flores, 2002).

Dissal semalardan otoriter kamt gemalarinda &grenciler 6gretmen, kitap ve anne, baba
gibi gevrelerindeki biiyiikleri karut olarak géstermektedirler, Ahskanhk edinilmis karut
semalarinda akil ytiriitmekten ziyade karsilarindakileri ikna etmek igin delil ne siir-
mektedirler. Sembolik kanit semalarinda ise kamit olarak elle iglem yapilabilen anlamsiz
sembolleri kullanmaktadirlar. Deneysel semalardan sezgisel kamit semalarinda &grenci-
ler sezgilerini kullanirken, temel 6rnek kanit semalarinda ise daha 6nceden Ggrendikleri
Ornekleri kullanmaktadirlar. Analitik semalardan déniigtiiriilebilen kamt semalarinda
ogrenciler dzelden genelleme yoluna giderlerken, aksiyomatik kanit semalarinda mate-
matiksel ifadelerde neden-sonug iliskisini, teoremleri ve sonuglan kullanmaktadirlar
(Sowder & Harel; 1998).

Flores (2002) 6grencilerin bulduklar sonuglart agiklamakta zorlandiklarim gozlemleme-
sinin yam sira baz1 6grencilerin sonucun dogrulugunu gostermek igin kendi metotlarim
kullandiklarm da gormiistiir. Aymi 6grenci, nedenleri agiklarken farkh iceriklerde ve
farkh zamanlarda farkli semalan kullanabilmekte ve biylece kanit semalarinin birlegimi
de olabilmektedir (Sowder & Harel; 1998).

Ozetle; 6grencilerin matematik problemierine tirettikleri ¢ziimleri savunmak geregini
pek duymadiklary; eger istenirse de ¢ok degisik semalar kullandiklan goriilmektedir
(Flores, 2002; Sowder & Harel, 1998). Farkli bir kiilttirde, Tiirkiye'deki &grencilerin ne
tiir semalar kullandiklan araghrmaya deger bulunmaktadir.

Arastirma Problemi

Ikogretim 6, 7 ve 8. suuf dgrencileri matematik problemlerine bulduklar ¢ziimlerin
dogrulugundan nasil emin olmaktadirlar? Bu probleme bagl olarak asagidaki sorulara
yanit arannmustir,

1. Ogrenciler problemleri ¢bzdiikten sonra dogrulugunu gstermeye gerek duyuyorlar
nmu?

2. Ogrenciler problemi ¢ozdiikten sonra dogrulugunu gstermek igin hangi semalar
kullarmyorlar?
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3. Qozimlerinin dogrulugunu gosteren bir grenci hep aym gemalart mu kullantyor
yoksa farkli semalar: m1 kullamyor?

METOD

Aragtirmada 6, 7 ve 8. siniflardan ddrder tane (ikiger kiz ikiger erkek) 6grenci olmak iize-
re toplam on iki 6grenci ile klinik goriismeler yapiimustir, Ogrenciler, Bolu Merkez [ige-
si'nde sosyo-ekonomik diizeyi orta-diigiik bir ilkégretim okulundan matematik tgret-
menleri tarafindan farkl seviye gruplarindan olacak sekilde segilmistir.

Goriigmelerde her tgrenciye simiflarina uygun beser tane problem ytneltilmistir. Flores
(2002) gortismelerinde dgrencilerin belirledikleri konularla ilgili problemler yoneltirken
bu galigmada problemler aragtirmaci tarafindan farkli konulardan olmalan gtz dniinde
tutularak segilmistir. Problemler, cebir ve geometri konularindan segilmistir. Geometri
problemlerinde 6grenciye problem sekil ile verilmigtir. Cebir problemleri ise sozel ve
sembolik ifadelerden hazirlanmistir, Ayrica sembolik ifadelerde zorlanan ogrencilere
problem stzel olarak sunulmustur. Her 6grenci ile yaklagik olarak 40-45 dakikalik go-
riigmeler yapilmigtir. Goriigmeler sirasinda aragtirmact tarafindan zaman zaman notlar
da alinmugtir. Bu goriismelerin sonunda 6grencilerin matematik problemlerine buldukla-
n sonuglarm dogrulugundan nasil emin olduklari ve bu dogrular: nasil kamtladiklar: be-
lirlenmeye ¢aligilmugtir.

Gortigmelerin tamarmu 6grencilerin ailelerinden izin alindiktan sonra kayit cihaz ile ka-
setlere kaydedilmigtir. Daha sonra bu giriisme kasetlerinin tam g6ztimlemesi yapilmig-
tir. Kaset goziimlemeleri sona erdikten sonra veriler niteliksel yontemlerle analiz edil-
migtir (Yildinm & Simsek, 2000). Verilerin analiz edilmesi siirecinde &grencilerin prob-
lemlere ¢éziimleri ve araghrmacimin almis oldugu notlarda kullamlmugtir. Analizde esas
olarak Sowder ve Harelin (1998) geligtirdikleri kategoriler kullanilmigtir. Analiz stire-
cinde elde edilen verinin tamanu birkag kez okunduktan sonra éncelikle her 6grencinin
her bir soruda hangi semay: kullandig belirlenmistir. Semalarin belirlenmesi siirecinde
dgrencilerin kullandiklan sézciikler, tiimceler veya varsa tirettikleri gizimler goz éniinde
bulundurulmustur. Bunlarin yam sira 6grencilerin en son kullandiklar: ifadeler temel o-
larak ahnmustir. Ornegin; “Matematik kitabinda bdyle yaziyor ama, biz hep biyle
yapiyoduk, dogru gikiyodu”, “Ig agilart toplamu 180 derecedir. Bu durumda biitiin acilari
esit oldugundan bu iiggenler benzerdir” veya “Saglamasim bir yapalm” gibi ifadeler
goz oniinde bulundurulmustur.

Sonug olarak, 8grencilerin hangi semalan kullandiklarna; semalarin simiflara, problem-
lere ve konulara gore farkhlik gosterip gostermedigine ve 6grencilerin problemlerin
dogrulugunu gostermeye gerek duyup duymadiklarina bakilmistir,

BULGULAR

Ogrencilerle yapilan klinik goriismelerden elde edilen verilere bakildiginda
(bkz.Tablo:1) digsal, deneysel ve analitik semalardan her iiciintin de bulundugu goriil-
mektedir. Ogrenciler 26 problemin dogrulugunu agiklarken digsal semalan kullannus-
lardir. Ogrenciler karutlama stirecinde digsal semalardan da genellikle otoriteyi kullan-
nuglarcir. On iki problemde kullanilan deneysel semalarda ise genellikle temel 6rnekler
kullamlirken, alti soruda kullanilan analitik semalarda aksiyomatik kanit gemalari tercih
edilmigtir. Problemleri ¢ézdiikten sonra bazi 6grenciler bulduklar sonuglarin nedenleri-
ni agiklayabilirken bazi dgrenciler herhangi bir agiklama getirememiglerdir. “Boyle ol-
masi gerekiyo herhalde”, “Btsyle yapilirsa dogru olur” veya “Aklima ilk gelen buydu,
hi¢ yapmamaktan iyidir” gibi ifadeler kullanmuslardir. Bunlarn yam sira bazilan da
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“Kural hatirlayamadim”, “Ben bunu yapamam” veya “Bu soru zor, yapamiycam” diye-
rek problemi ¢ézmeyi reddetmislerdir. Baz: 8grenciler de problemi ¢6zmelerine ragmen
bulduklart sonuglarin dogru olup-olmadifindan emin olamadiklan igin herhangi bir a-
giklama yapmamuglardir.

Ogrenciler bulduklan sonuglarin dogrulugunu gosterirken farkli farkl semalar kullan-
nuglardir, Fakat bazi 6grenciler farkli problemlerde tek bir gemayr kullamirken baz 6g-
renciler de farkli problemlerde farkh semalari kullanmuslardir, Ofrencilerin bir kismu
yaptiklan islemlerin nedenlerini bilmeden problemleri ¢6zmiisler ve bulduklar sonugla-
rn nedenlerini agiklayamaruglardir. Sembolik ifadelerle verilen problemlerde ise sem-
bollere yanlis anlamlar yiikleyerek problemi ¢ozmuslerdir. Sonucun dogrulugunu genel-
likle digsal (sembolik) sema ile agiklamglardir. Ofrencilerden sadece iki tanesi problem-
lerin g¢bziimiinde model kullanmmslar; sonucun dogrulugunu agiklarken de birisi analitik
semalar1 kullamirken digeri digsal semalar: kullanmustir.,

Tablo 1. Semalarin Simiflara Gore Kullanildig: Problem Sayis:

Siniflar
Semalar 6 7 8 Toplam
Digsal semalar 13 8 5 26
Deneysel sgemalar | 2 2 8 12
Analitik semalar - p 4 6
Yamtlanmayanlar | 5 8 3 16
Toplam 20 120 |20 60

Altmar smuf 6grencileri genellikle bulduklan sonuglarnn dogrulugunu agiklarken dissal
gemalari kullanmuglardir (bkz. Tablo 2). Burada digsal semalardan da neden olarak genel-
likle bir otorite gosterilirken sadece bir 6grenci sembolik kanitlar kullanmstir. Deneysel
semalarin kullamildig iki problemde ise tgrenciler temel 8rnekleri dayanak noktasi ola-
rak gostermiglerdir. Bunun yam sira 6, siuflarda analitik semalara hig rastlanmazken
bazi problemlerde de 6grenciler sonuclara ulasamamuslardir veya tgrenciler problemin
zor oldugunu dile getirerek ¢6zmeyi reddetmislerdir.

Tablo 2. Altinct Siniflarda Problemlere Gére Semalari Kullanan Ogrenci Sayilar

Problemler
Semalar 1 2 |3 |4 |5 | Toplam
Digsal semalar 1 3ol 2 A3
Deneysel gemalar | 2 - - - - 2
Analitik semalar - - =) = - -
Yamitlanmayanlar | 1 1 s R )
Toplam 4 14 [a 4 ]a |20

Tablo 3'e bakildiginda 7. siuif 8grencilerinin her ti¢ semay: da kullandiklan goriilmekte-
dir. C')grenci]er en cok digsal semalar: kullannuglardir. Digsal semalart kullanan égrenci-
ler ¢dziimlerinin dogrulugunu bir otoriteye baglarken deneysel semalan kullananlar te-
mel 8rnekleri kullannuglardir. Analitik semalart kullanan 6grenciler ise sonuglarin
dogruluklarinu kamutlarken aksiyomatik kamtlart kullanmslardir, Ayrica baz grenciler
baz1 problemlerde nedenlerini agiklayamamuslardir. Bazilan da yaptiklan iglemleri tek-
rar kontrol etme yolunu segmislerdir,
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Tablo 3. Yedinci Simiflarda Problemlere Gore Semalar: Kullanan Ogrenci

Sayilan
Problemler

Semalar 1 (2 (3 |4 |5 | Toplam
Dissal semalar =3 =14 1 ]'8
Deneysel semalar 7 il = Sl e 2
Analitik semalar B 20=1= 1%
Yamutlanmayanlar ) N B, 15 S [
Toplam 4 4 |4 |4 |20

Tablo 4'te 8. simf d@rencilerinin kullandiklar: semalar goriilmektedir. Ogrenciler her iig
semayi da kullanmiglardir. En fazla kullandiklar: deneysel semalarda goztimlerinin dog-
ruluklarin gésterirken dgrenciler temel rnekleri kullanmuglardir. Digsal gemalarn kulla-
nan grenciler agiklamalanim bir otoriteye dayandinrlarken analitik semalar1 kullanan
dgrenciler aksiyomlara dayandirmuglardir. Bunlarin yam sira iki 8grenci birer problemi
sonuclandiramanuslardir.

Tablo 4. Sekizinci Siniflarda Problemlere Gére Semalari Kullanan Ogrenci Sayilart

Problemler
Semalar 1 {2 |3 {4 [5 [ Toplam
Digsal semalar e L et sl 255
Deneysel semalar 4 = J- }& ]- |8
Analitik semalar = NFOE =" ="F% l.d
Yamtlanmayanlar = et Y= VE 3
Toplam 4 [4 |4 [4 |4 |20

Takip eden béltimlerde dgrencilerin kamt semalarini nasil kullandiklarina dair ayrintilar
dgrencilerle diyaloglardan alintilarla desteklenerek sunulmaktadir.

Dissal Semalar

Digsal semalarda Ggrenciler matematik dersinde tgretmenlerinden dgrendikleri; ailele-
rinden, kitaplardan ve ¢evrelerinde kendilerinden bityiik insanlardan 6grendikleri her
seyin dogruluguna inanmakta ve ¢ozdiikleri problemlerin nedenlerini agiklarken de
bunlar: neden olarak gstermektedirler.

Aragtirmada goriisme yapilmus olan dgrenciler bulduklar sonuglarin dogrulugunu agik-
larken agirhikh olarak digsal (otorite) semalan kullanmiglardir. Digsal semalar kullanan
bgrencilerin birgogu bulduklan sonuglarin dogruluklarimi 6gretmen, kitap veya gevrele-
rinde kendilerinden biiyiik olan birine yani bir otoriteye dayandirmiglardir.

Ahmet (6. sinif) goriismeye geldiginde sakin bir gériintiisii vardi. Kesirlerde toplama ile
ilgili bir soruyu ¢éziip sonucu bulduktan sonra;

T: Buldugun sonucun dogru oldugunu nereden biliyorsun?

A: Bulamycam dogru oldugunu ben.

T: Buldugun 17 nin veya ;_.5._ ‘nin dogru oldugunu nasil anlyorsun?

12 12

A: Dogru. Niye dogru olur ki?

T: Istersen sekil de gizebilirsin,

A: (kesirleri modelle gosteriyor) Unuttum simdi ben bunu nast yapacamr. Matematik
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kitabinda béyle yaziyor ama, biz hep biyle yapiyoduk dogru gikiyodu da.

T: Sence boyle yaph§inda sonug her zaman dogru mu peki?

A: Evet, dogru. Boyle paydalanin egitlersek dogru, esitlemezsek yanhs, Kifapta dyle
yaztyodu, bende dyle ezberledim.

Ogrencinin buldugu sonucun dogrulugunu kitap gibi bir otoriteye bagladig goriilmek-
tedir. Ahmet baska bir soruda da buldugu sonucu agiklarken “Oretmenimiz sdylediydi
derste, kitapta da yaziyo” seklinde bir agiklama yapmustir.

Emre (6. sinif) goriismeye kendinden emin ve sakin olarak geldi ve bes sorunun hepsini
de dogru yamtladi. Yamtlarimin dogrulugunu gosterirken ise bes soruda da digsal sema-
lardan otoriteyi kullands. Dogrulugunun nedenlerini agiklarken “Nedenini bilmiyorum
ama Sgrendigimiz bu gekilde” veya “Kuralina gére yaptim iglemi. Onun igin biliyorum
dogru oldugunu. Zannediyorum, bagka yolu yok” veya “Ogretmenimizin dgrettigi sekil
buydu. Yani yapmamuz gereken buydu. Kuralina gére yaptim yine. Oggrendigim sekilde
yaptim” gibi ifadeler kullanmugtir.

Ozcan (7. sinuf) goriisme boyunca heyecamni pek yenememis ve sorulann gok zor oldu-
gunu birkag kez dile getirmistir. Dogrulugunu digsal sema ile agikladif bir soruda “Ya,
dogru olmasa bile dylece birakiyorum. Kontrol etmek pek isime yaramiyo” seklinde bir
ifade kullanmstir,

Ozcan baska bir soruda ise;

“Bélme yapryoruz. Carpma yaparken topluyoduk herhalde. Cikartma yaparken iistleri
esitleyip cikartiyo muyduk, napiyoduk? Herhalde dyle bigeydi? Derste oyle biseyler
gormiigtiik. O aklima geldi.”

Diyerek buldugu sonucun dogrulugunu agiklamistir.

3

Buket (8. sinif) goriigme sirasinda cok heyecanliydi. Buket =0,003 oldugunu bili-

yordu. Béyle olmas: gerektigini nereden biliyorsun diye soruldugunda ise “Oyle diye
hatirhyorum ders islerken” diye yant verip, buldugu sonucun dogruluk nedenini digsal
semalarla agiklayarak bir otoriteye dayandirmustir.

Fikri (7. smf) {_11%5! problemini “Ustleri esit olmadigindan blme yapamayiz. Univer-
21

siteye giden abim dyle sdylemisti” diyerek soruyu ¢bzmeyi reddetmistir. Bu ifade ile 68-
rencinin agiklamasim yaparken digsal gemalardan otoriteyi kullandifn goriilmektedir.

Mehmet'in (7. sif) problemleri ¢tzerken kendine glivensiz ve tedirgin bir hali oldugu
goriilmiigtiir. Mehmet “Ortmenim eksi olunca artiya geviriyoduk, hatirladigim” diyerek
buldugu sonug¢ matematiksel olarak yanhg da olsa digsal semalarla agiklamustir.

Fiisun (6. smif) asal say1 kavramim olugtururken genellemeyi “Biitiin rakamlar: tek olan
sayilar asal say, biitiin rakamlan ift olan sayilar asal say1 degil” seklinde yapmustir. Ne-
reden bildigi soruldugunda ise “Derste séylendi” demigtir. Bunun iistiine problemdeki
25 sayis1 Fiisun'un kafasim kangtirmgtir. Ciinkii 25 sayisimin bir rakami tekken bir ra-
kamu cifttir. Bu ytizden Fiisun 25 sayisina asal veya asal degil diyemedi.
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Yukaridaki dgrenci diyaloglarindan da goriildiigi gibi 6gretmenin ya da kitabin bir is-
lemin nasil yapilacagim séylemesi, gogu 8grenci icin o sorunun ¢dziimiiniin dogrulugu-
nu kamtlamasi igin yeterli olabilmektedir.

Deneysel Semalar

Deneysel semalarda dgrenciler ¢ozdiikleri problemlerin dogrulugunu gosterirken sezgi-
lerini kullanmaktadirlar. Aymi zamanda daha 6nce kullandiklan saglama yapmak gibi
temel 6rnekleri kullanmaktadirlar,

Deneysel semalara baktifimizda digsal semalardan daha az kullamilmustir. Fiisun
306:3=102 sonucunu {i¢ kez bélme yaparak bulmustur. Yaptifi her bsimeden sonra bul-
dugu boliim ile bdleni garparak tiglincii bélmede bélen ile boltimiin ¢arpimu blitneni
verince buldugu sonucun dogru oldugunu séylemistir,

Buket bir saymun 2 fazlasinin 5’e boliimii 2 oldugunda bu saymin 8 oldugunu denklem
kurarak bulmugtur. Buldugun sonucun dogru oldugunu nasil anliyorsun diye soruldu-
gunda ise “Saglamasim yaparim, x'i 8 buldum. Sekizin 2 fazlasi 10, 5'e béliimii 2” sek-
linde agiklamusgtir,

Secil (8. simf) goriismeye geldiginde rahat goriintiyordu fakat Secil baz1 sorularda bu ra-
hathiginmi koruyamanustir. Segil 3x-5=4 denkleminin ¢6ziim kiimesini kolaylikla bulmusg-
tur, Dogru oldugunu nasil anhiyorsun diye soruldugunda saglamasin yaparak gosteri-
rim diyerek denklemde x yerine bulmus oldugu degeri koymustur fakat yaptig islem
onu gagirtmigtir. .

“x yerine, carpim durumunda bu, x'in yerine 3 koyarniz. 3 kere 3, 9 olur. Buras: 4 art1 5
olur. Yine buraya, 9 esittir 9 olur. 9 bunun saglamasi. Bu da denklem kurma oldu galiba,
saglamas: degil pek. Bir dakika, bunun dogru olup-olmadigini nerden buluyoduk? Bu-
nun saglamasim yapmadik galiba biz, yani tam hatirlamiyorum.”

ifadesiyle sagkinliginu dile getirmistir ama yine de buldugu sonucun dogru oldugundan
emin “Ama dogru sonug” demistir.

Okul birincisi olan 8. simif §grencisi Kemal'de 3x-5=4 sorusunda sonucu dogru olarak
bulmugtur. Daha sonra buldugu sonucun dogrulugunu gostermek i¢in x degerini denk-
lemde yerine yazmus ve “4=4 oldugu igin, iki taraf esit ikt icin buldugum sonug dog-
ru” diyerek buldugu sonucun dogrulugunu gostermistir.

Ahmet 306 +3 =102 sonucunu ilk yaptif bélme igleminde hemen bulmustur. “Buldu-
gun sonucun dogru oldugunu biliyor musun?” diye soruldugunda “Bunu bulmak igin
saglamasim yapariz, yani 102 ile 3'ti carpaniz” diyerek ¢arpmay: yapmustir ve 306'y1 bul-
dugunda “Bu islemimiz dogru” diyerek deneysel semalardan temel 6rnekleri kullanmus-
tir.

Eray (8.siuf) goriismede cok heyecanhydi. Cozdiigii problemlerden birisinin dogrulu-
gunu agiklarken kurdugu denklemde buldugu x degerini yerine yazarak saglamastru
yapmustir ve deneysel semalardan temel drnekleri kullanmustir.

Deneysel semalarda 8grencilerin bir¢ogu bulduklan sonucun dogrulugunu gostermek
igin iglemin saglamasini yaparak temel 6rnek kamt semalarm kullanmiglardir, Fakat
bunlardan bazilar1 digsal semalardan otoriteye de dahil edilebilir. Ciinkii &grencilere
saglama yapmalan gerektigi 8gretmenleri tarafindan séylenmis olabilir.
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Analitik semalarda 6grenciler nedenleri kendileri ifade ederek ve matematiksel sonuglar
kullanarak gozdiikleri problemlerin dogrulugunu agiklamaktadirlar,

Analitik semalan ise dgrencilerin gok fazla kullanmadiklar: goriilmustiir. Ozcan “Bir o-
tomobil 6 saatte 180 km yol alirsa aym otomobil ayni hizla 8 saatte kag km yol alir?”
probleminde analitik semalar1 kullanmigtir ve 6nceki bilgilerini kullanarak aksiyomatik
olarak dogrulugunu gostermistir. Once dogru oranti kurarak buldugu sonucu agiklarken
“Iki gokluktan biri artarken digeri de artiyorsa dogru orantidur. Biri artip digeri azaliyor-
sa ters oranti oluyo” dediginde 8 saatte daha fazla yol gidecegini neye dayanarak dii-
stindtigii sorulmustur. Ozcan’da;

“6 saatte 180 km gidiyorsa yani nasil diyim. Iste 8 saatte daha fazla yol alacak gibime
geliyo, yavaglamazsa, luzim degistirmezse, aym otomobilse. Aym otomobil aym hizla
diyo, ondan artiyodur.”

Seklinde bir agiklama yaprmstir.

Mehmet “Bir otomobil 6 saatte 180 km yol alirsa aym: otomobil ayri hizla 8 saatte kag km
yol alir?” probleminde analitik semalan kullanmigtir. Once dogru orant: kullanarak ¢6z-
diigii problemin dogrulugunu gostermek igin “Ortmenim bi yol daha vard1” diyerek i-
kinci ve farklt bir yoldan ¢éziimii yaparak sonucu bulmustur ve “Dogru olur” diyerek
dogrulugunu gostermistir. Mehmet garpma islemi yaparken parmaklarim kullanarak is-
lemi sonuglandirmustir.

Eray rasyonel sayilarda siralama ile ilgili problemi gzerken paydalariru esitlemeden ¢o-
zUm yapnughr.

T: Dogru oldugunu nasil anliyorsun?

E: Crinkii paydalar: biiyiik olan biiyiikir.

T: Paydalary biiyitk olarun biyiik oldugunu nereden biliyorsun?

E: Ciinkii sifirtn daha saginda.

Eray, bir say1 dogrusu gizmis ve say1 dogrusu tistiinde stzel ifade ile agiklanugtir. Secil
ise aym problemin ¢ziimiiniin dogrulugunu agiklarken paydalarim esitledikten sonra
paylara gore siralama yaparak kendi ifadeleriyle anlatmustir,

Buket geometri sorusunda analitik gemalardan aksiyomlar: kullanmistir. Soruya bakip
“Evet benzer tiggenlerdir” demistir, Nereden bildigi soruldugunda ise “Ig agilar1 toplamt
180 idi” diyerek verilmeyen agilar1 bulmustur ve iki tiggenin biitiin agilarinin esit oldu-
gunu sdyleyerek “Uggenler ters gevrilmis gibi bisey yani” diyerek dogrulugundan emin
oldugunu dile getirmistir.

Kemal ise iki tiggenin benzerligini agiklarken verilmemis agilan bulduktan sonra “A. A,
A. Teoreminden dolay: bu iki tiggen benzerdir” diyerek dogrulugunu analitik semalar
ile aciklamustir.

Kemal _5 ,_2 ,§ 3 sayilarint kiigiikten bilytige dogru siralayiniz problemini ¢6ziimlerken
634 4

de modelleme yoluna gitmistir. Problemi yanls ¢ézmesine ragmen kendinden emin bir

ifade ile gbziimiinii sekil iistiinde ayrintili olarak agiklayarak analitik semalan kullan-

mugtir.
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Analitik semalan kullanan 6grencilerin ise genellikle aksiyomatik kamit semalarin kul-
landiklan gortilmektedir.

Herhangi Bir Sema Kullanmayanlar

Bazi 8grenciler ise bazi problemleri kendi nedenlerince ¢ézmemiglerdir. Fikri, iki prob-
lemin ¢6ziimiinde buldugu sonuglarin dogrulugunu agiklarken problemin ¢dziimiint
tekrar kontrol ederek anlatmistir. Baska bir yol kullanip kullanmadig soruldugunda ise
“Hayir, bu yol daha kolay gibi goriiniiyo” seklinde agiklamgtir.

Meral (7. simif) “Bir sayiun 5 fazlasimin 3 kati, aym sayinin 6 katina esittir.” ifadesinin
denklemini yaziniz diye soruldugunda “Biz bunlari gtrmiistitk ama ben yine unuttum.
Fen Bilgisi dersinde de boyle denklemler ¢ozityoruz. O yiizden hepsi birbirine kariginca
unutuyoruz” diyerek problemi gzmemistir.

2 12 24
“Boyle yapilmasi gerek. Boyle yapildiginda dogru” aciklamasii yapmustir. Ay za-
manda Fiisun carpma islemi yaparken parmaklarim kullanmistir. Aymi problemi Ozgtir

(6. simif) sembolik hatalar yaparak % +_§. = % seklinde ¢ozmiistiir,

Fiisun % +% =? problemini ¢6zerken __2_+l 5 seklinde ¢oziimlemistir. Ofrenci

Segil geometri probleminde iki tiggenin benzer olmadifin dile getirmigtir. “Clinki bu ne
ikizkenar tiggen, yani tam hatirlayamadim. Yani bilmiyorum” derken Eray iki iiggenin
benzer tiggenler oldugunu stylediginde nereden anladif sorulmus, O'da

E: Ciinkit burda 80, 60. 4-6-8- iiggeni.

T: 4-6-8 ii¢geni oldugunu nereden anladm?

E: Ozel iiggen. Ozel ticgen, 3-4-5 tiggenleri var. Bi de bunlar var iste.

Agiklamasini yapmistir,
TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmanin sonuglan yapilan diger arastirmalarla tutarhlik gostermektedir (Flores,
2002; Sowder & Harel, 1998). Arastirmaya katilan &grenciler ¢dziimlerinin sonuglarim
digsal, deneysel ya da analitik semalari kullanarak dogrulamaya galismuglardir. Ogrenci-
ler cogunlukla digsal semalardan otoriteyi kullannmuslardir. Yani yaptiklar: islemlerin
dogrulugunu gosterirken gretmen, kitap, anne, baba, agabey gibi ¢evrelerinde kendile-
rinden biiyiik insanlarn stzleri ya da ezberledikleri kurallan kamit olarak gostermigler-
dir. Bu ise 8grencilerin kendi zihinsel yapilarini olusturmaktan ziyade ezberleme yoluna
gittiklerini gostermektedir. Ezberlediklerinin bir kismini problemleri ¢ézme siirecinde ya
arimsayamamuglar ya da birbirine karngtirmiglardir, Bunu dile getirirken “Ezberledim
ama unuttum”, “Hatirlayamadim, biliyordum ama” gibi ifadeler kullanmglardir. Ayrica
baz1 égrenciler de kavramlar ve genellemeleri yanlis olugturmuglardir.

Kullanilan semalar smiflara gore farklihklar gostermigtir. Altinc1 siiflardaki &grenciler
analitik semalar1 hig¢ kullanmazken 7. ve 8. siniflardaki 6grenciler yavag yavag kullan-
maya baglamuglardir, Altinci siniftaki dgrenciler genellikle digsal semalardan otoriteyi
kullanmglardir. Ayrica égrenciler sozel olarak verilen problemlerde ve geometride ana-
litik yemalan daha sik kullanmislardir. Bunlarin yam sira sembolik olarak verilen prob-
lemlerde deneysel ve digsal gemalan kullanmay: tercih etmislerdir. Bu bulgular 6grenci-
lerin konulara, stmiflara ve problemin ifadesine gore farkh semalar kullandiklarim gos-
termektedir. Ayrica segilen 8rneklemdeki &grencilerin hepsi ayni 6gretmenin grencileri
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olduklan igin kullanilan semalarin 6gretmene gore farkhilhik gsterip gtstermedigini soy-
lemek miimkiin degildir. Ayrica aym 6grenciler bulduklan sonuglarin dogrulugunu gs-
terirken farkh semalar kullanmuslardir.

Bunlarin yam sira segilmis olan 6grenci grubunda tek bir égrenci biittin problemlerde
digsal semalardan otoriteyi kullanmugtir, Diger 6grenciler ise bulduklan sonuglarin dog-
rulugunu gosterirken farkli semalar kullanmuslardir. Bu da gosteriyor ki bir égrenci her
zaman ayni semay1 kullanmamaktadir, Bunun sebebi 6grencinin tnceki bilgileri ve de-
neyimleri ile ilgili olabilir. Ayrica dfrenciye verilmis olan problemin ifadesi veya prob-
lemin igerdigi konu ile de ilgili olabilir. :

Baz1 égrenciler ise sonucunu bulduklar problemin dogrulugunu gosterirken higbir se-
may1 kullanmadan sadece “Boyle olmasi gerek” veya “Boyle yapildiginda dogru olur”
diyerek agiklamalarim yaprmslardir. Bunun yam sira bir 6grenci sadece yaph islemleri
tekrar kontrol ederek dogrulugunu géstermistir, Kimi égrencilerde bulduklan sonuglar-
dan emin olamadiklan igin herhangi bir agiklama yapmarmmslardir. Fakat problemlerin
cogunda dgrenciler herhangi bir itirazda bulunmadan dogrulugunu gostermeye ¢alis-
muglardir.

Ogrencilere bulduklan sonuglarin dogrulugunu gésterme firsati verildiginde bilgi 6g-
renciler igin daha anlaml olabilir ve bu bilgiyi ammsamalan daha kolay olabilir. Ayrica
kamitlama stirecinde &grenciler sonuglarim kendi ifadeleriyle dile getirirler ve kendi ka-
rutlarim sinifa sunarlarsa diger dgrenciler problemin farkh ¢éziimleri oldugunu da gore-
bilirler. Bu da &grencilerin matematiksel diigtincelerinin gelismesine olumlu katkida bu-
lunabilir. .

Ogrencilerin diistincelerini agiklamalarina ve bulduklar sonuglan dogrulamalarma izin
verilmelidir. Ayrica matematikte bulduklan sonuglarin dogrulugunun nedenleri sorul-
mahdir. Ogretmenler de dgrencileri bu konuda cesaretlendirmeli ve &grencilere diigtin-
meleri igin gerekli zamam tammaldirlar, Ogrencilerin kiigiik yaslardan itibaren ¢6zdik-
leri matematik problemlerine kanit ya da dayanak tiretmeye calismalarini 6zendirmek
onlarmn ileride matematiksel kanitin 6nemini daha iyi anlamalarma yardimci olabilir.

fleriki stirelerde yapilacak olan aragtirmalarda 6. siiflarin neden genellikle digsal sema-
lar1 kullandiklanimin yam sira lise 6grencilerinin ne tiir gemalar kullandiklar: da arastin-
labilir. Ayrica farkl: §gretmenlerin &grencilerinin farkl semalan kullanip kullanmadikla-
rina da bakilabilir. Bunlarin yam sira daha kapsamh bir aragtirma ile kiz ve erkek 6gren-
cilerin kullandiklar semalarin farkhihk gsterip gostermedigi de incelenebilir.
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OGRETMENLERININ UYGULAMALARI UZERINDEKI
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OZET: Egitim alammmda son zamanlarda ortaya gikan yaklagimiar, 6¢retmenlere, meveut ogrefim
programlarin wygulama gérevinin yarunda; aragtirma, planlama ve degerlendirme ¢aligma-
lart yapma gibi sorumluluklar da yiiklemektedir. Bu baglamda, 6gretmenlerin araghrmac
bir yaklagima sahip olmalari, stniffarmda yeni yontem ve teknikler kullanmalar: ve bu siireg-
te kargtlagtiklar: problemleri ¢ozmeleri oldukga énemlidir. Bu ¢alisma, fen bilgisi 6gretmen-
lerinin egitinm araghinmalar hakkinda sahip olduklar: fikir, duygu ve diigiinceleri sebepleriyle
birlikte irdelemek amactyla yiiriitilmigtir. Bu kapsamda Trabzon il merkezi ve ilgelerindeki
ilkogretint okullarmda caligan 24 fen bilgisi ogretmeniyle yari-yapilandirilng miilakatlar
yiiriitilmiigtiir. Verilerden, dgretmenlerin kendi 6gretim uygulamalan boyunca egitim a-
ragtermalarindan hi¢ faydalanmadiklar veya cok az faydalandiklan, iniversitedeki araghir-
macilaria etkili bir iletigim kurulamadigindan meveut aragtirmalarm pratikte dizeylerine
hitap etmedigini diigindikleri ve yeterli zamanlar olmamasindan bu ir aragtirma faaliyet-
lerine katilamadiklan tespit edilmistir,

Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi Og“—rem:fm'eri, Aksiyon Aragtinmas:

ABSTRACT: In the last decade, research approaches in education give teachers some responsibilities as
making research, plan and evaluation apart from implementing teaching programs. In this
context, for teachers to have a research-based thinking is quite important in implementing
new methods and techniques during their classroom practices and also solving the problems
encountered in this process. The aim of this study is to determine primary science teachers’
ideas, feelings and thoughts about educational research with its causes. In this study, semi-
structured interviews were conducted with 24 science teachers, From the findings, it was
concluded that teachers do not benefit from educational research findings for their teaching
practices. They think that educational research reports have not practical sides due to lack of
relationship between educational researchers and teachers and they also do not have enough
time to enter into these kinds of research activities.

Key Words: Science Teachers, Action Research

GIRIS

Ogretmenin simif ortaminda nasil bir sorunla karsilasabilecegini énceden agik bir sekilde

tahmin etmek her zaman miimkiin degildir. Bu baglamda, Elliott (1991) ve Kosnik ve

Beck (2000) smuf tgretiminin, farklh etkinlikleri iceren karmasik ve belirsiz bir siireg ol-

dugunu, neyin nasil dgretileceginin ise ancak uygulama durumunda ortaya cikabilece-

gini ileri stirmektedirler. Bu agiklamadan 6gretmenlerin 6gretim uygulamalan boyunca
ortaya gikan 6zel durumlarda sahip olduklar: bilgi, beceri ve anlayiglara gore hareket
edecekleri anlagilmaktadir. Bu siiregte §gretmenlerin aldiklan kararlarin gecerli olabil-

mesi icin, karsilagtiklan sorunlarla ilgili diigtincelerini meslektaglarina ve ilgili kisilere i-

letmeleri, egitim uygulamalarini sorgulamalan ve bu yolla mevcut anlayiglarimi derinles-

tirmeleri, egitimin amaglarn dogrultusunda kendi uygulamalarim sistematik olarak ince-
lemeleri ve degerlendirmeleri igin simflarinda arastirmact roliinti tistlenmeleri gerek-
mektedir (Schon, 1983, Stenhouse, 1975; Garrido, Pimenta, Maura & Fusari, 1999), Og-
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gulamalarin elestirel bir bakis agisiyla gdzden gegirirken, sahip oldu klari titm bilgi ve
deneyimlerini aktif olarak kullanmak suretiyle, gretim ve dgrenme ile ilgili pratik bir
ok teori de {iretebilirler (Van Driel, Beijaard & Verloop, 2001). Egitimde yenilik igin bir
arag olan ve elestiriye dayal: bu araghrmact ydntem, yansitic1 8gretmenlerin simif ve okul
uygulamalan hakkinda kendi baslarina veya meslektaglariyla kiigitk gaph aragtirmalar
yiiriitmelerini tesvik etmektedir. O gretmenlerin kendi calismalanyla iligkili olarak, me s-
lektaglanyla ve ilgili diger kisilerle gbirligi yapmalan mesleki gelisimlerinin biiyiik bir
kismun olugturmaktadir. Schiin’e (1983) gore bu stirecteki en dnemli arag, dgretmenlerin
sistematik/yansitict uygulamacilar olarak hareket ettikleri katlima incelemedir. Kat1-
Iimer inceleme, katlimer 6grenmeyle ayni anlamda olup, 6gretmenlerin kendi simflan n-
da yiiriittiikleri aksiyon/6gretmen aragtirmalan olarak bilinmektedir (Holly, 1991).

Ogretmenlerin sahip ol malar beklenen bu yeni rolle ilgili yaklagim, egitimin uygulayic 1-
st konumunda olan &gretmenleri, egitimle ilgili bilginin olusumunda arastirilan olma k-
tan gikararak, egitimle ilgili bilginin olugumuna aktif katilan olmaya tegvik edebil ecektir
(Kyle & William, 1991). Tabachnick ve Zeichner (1999), aragtirmalara katilan Sgretmenl e-
rin kendi uygulamalarimin ve inanglan ile uygulamalan arasindaki fikir aynliklarmin
daha fazla farkina vardiklarim tespit etmistir. Bu yolla 8gretmenler, 63rencilerinin ne
diistindiikleri, hissettikleri ve ogrendikleri hakkinda daha ilgili olup, Snemli egitim-
ogretim bilgi ve teorileri kazanmaktadirlar.

ULKEMIiZDEKI DURUM

Bir iilkenin ve toplumun gelismesinde egitim sistemi, egitim sisteminin gelismesinde ise
egitim aragtirmalart 8nemli rol oynamaktadir. Bununla birlikte, egitim ve 8gretim siir e-
ciyle ilgili uygulamaya doéniik caligmalarin iiretilmesi ancak 6gretmenlerin aragtirma s ii-
recine aktif katlimlanyla gergeklegebilir (Stenhouse, 1975).

Ulkemizdeki dgretmenlerin egitim arastirmalarindan faydalanmadiklar veya faydala-
namadiklari, smif uygulamalar stiresince arastirma yapmadiklar, meveut aragtirmal ara
karst olumsuz bazi tutumlara sahip olduklar gibi konular son zamanlarda egitim ara g-
tirmacilar arasinda tartigilmakta olup, bu durumun gok sayida problemi de beraberinde
getirdigine inamlmaktadir (Cepni ve Akdeniz, 1996; Geban, Cigek, Basaran, D emirbas ve
Maden, 2001; Kiigiik, 2002). Bu baglamda, {ilkemizin farkh fiziksel ve sosyal sartlara s a-
hip okullarinda caligsan dgretmenlerin egitim aragtirmalarma karst tutumlarin pozitif
yonde gelistirilmesi ve egitim galismalarinin igerisine cekilmeleri egitim ve 6gretim hi z-
metlerinin niteligi agisindan 6nem tasimaktadir. Kiigtik (2002) tarafindan vy iiriitiilen bir
proje cahgmasi kapsaminda uygulanan kisa stireli bir aksiyon/ogretmen arasghirmasi
kursunun, kursa katilan fen bilgisi dgretmenlerinin egitim araghrmalarma karst tutuml a-
rint olumlu ydnde gelistirdifi ve kendi sinf i¢i uygulamalariyla ilgili kugtk caplt aks i-
yon araghrmalar: planlayip, uygulamalarm: tegvik ettii ortaya qikmustir,

Ulkemizdeki dgretmenlerin, merkezi yonetimin tegvik ettigi cagdas projeleri, gelistiric i-
lerinin hedeflerine paralel gekilde uygulayamamalars veya bunlan uygulamakta zorluk
¢ekmelerinin sebebinin, 6gretmenlerin uygulamalarina elegtirel/aragtirmact bir gizle
bakmamalarindan kaynaklandigina inamlmaktadir. Buna bagh olarak arastirmaci o g-
retmen modelinin gerekgelerinden biri, Cepni ve Akdeniz (1996) tarafindan, “egifimle il-
qili kararlarm merkezde alindigt ve okullara yonergeler seklinde gonderildigi dlkemizde yenilikgi
projelerin dgretmenler tarafindan amacina uygun sekilde kavranmasi icin égretmenler araghirma-
a bir rubla yetistirilmelidir” (s.126) seklinde agiklanmugtir. Bunun yaninda EARGED
tarafindan desteklenen anket ¢alismasma dayali bir projenin verileri incelendiginde,
meveut Ogretmenlerin egitim sistemiyle ilgili problemlerin belirlenmesi ve onlara ¢tiziim
yollart aranmas1 noktasinda etkili olamadiklari, yenilik¢i calismalara kendilerini yakin
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aranmasi noktasinda etkili olamadiklari, yenilikci caligmalara kendilerini yakin gorm e-
dikleri ve stirekli okuma abskanhigina sahip olmadiklan belirlenmistir (Geban ve dig,
2001). Bu sorunlarin ¢éztmii icin, hizmet 6ncesi dénemde 6gretmen adaylarinin ve hi z-
met-iginde ise 8gretmenlerin araghirmac bir ruhla yetistirilmeleri, siirekli okuma ahiska n-
hfmn ve gretim uygulamalannn sistematik olarak nasil incelenebilecekleriyle ilgili
yontem ve tekniklerin onlara kazandirilmasi gerekmektedir.

Ulkemizdeki dgretmenlerin egitim aragtirmalari hakkindaki fikir, duygu ve diistincel e-
rini, onlardan faydalanma diizeylerini, onlara karsi sahip olduklan tutumlan ortaya k o-
yan ve bunun altinda yatan sebepleri irdeleyen kapsamli bir galismanin bulunmadig d i-
le getirilmektedir (Kiigtik, 2002). Bununla birlikte, dgretmenlerin egitim arastirmalarina
karg: tutumlarinin belirlenmesi ve bu tutumlarin olumlu ytnde gelistirilmesinin egitim
sistemimizin hedefledigi arastirma kiiltiirtiniin sistem igerisinde yaygmlagmasim sagl a-
yabilecegine inanilmaktadir.

AMAC

Bu galismanin amacy, fen bilgisi 6gretmenlerinin egitim aragtirmalart hakki nda sahip ol-
duklar fikir, duygu ve diigtinceleri sebepleriyle birlikte ta rhigmakhir,

YONTEM

Bu gahisma kapsamunda, 6zel durum galigmas: yontemi kullamlarak, Trabzon il me rkezi
ve ilgelerindeki ilkdgretim okullarinda calisan, mesleki deneyimleri 1.5 ile 25 yil arasinda
degisen ve tesadiifi olarak segilen fen bilgisi 6gretmenlerinden 24'ti ile 11 soruyu igeren
ve yaklagik 30 dakika stiren yari-yapilandirilmug miilakatlar yiiriitiImiistiir. Ozel durum
gahsmalarinda arastirilan problemin 6zel bir kismu derinlemesine v e kisa siirede ince-
lenmekte ve bu yolla olasi neden-sonug iligkileri ortaya gikarilmaya caligiimaktadir (Bell,
1989). Bu galismada kullarulan miilakat sorular, Gitlin, Barlow, Burbank, Kauchak ve
Stevens (1999) tarafindan 6gretmen adaylanmn egitim aragtir malarina kars: bakis acila-
rint belirlemek igin yapilan bir calismadaki sorular arasindan secilmistir, Veriler, soru-
cevap formunda ve % oranlar kullanilarak sunulmus olup, Mathison'un (1988)
tiggenleme ydntemi kullanilarak analiz edilmigtir. Bu metotta ver iler; “birbirine benzer, ge-
ligkili ve bagimsi1z” olmak tizere ti¢ grup altinda incelenmektedir.

BULGULAR

Fen bilgisi tgretmenlerinin egitim araghirmalan hakkinda sahip olduklan fikir, duygu ve
diigtinceleri ve bunun altinda yatan sebepleri belirlemek amaciyl a kendilerine yoneltilen
miilakat sorulan ve ggretmenlerin bunlara verdikleri cevaplar gruplandinlarak ag agida
sunulmustur.

1. Egitim Aragtirmas: Nedir?

Fen bilgisi 6gretmenlerinin % 41'i egitim aragtirmasini, efitim -6gretim alamnda karsila-
gilan problemlere ¢oziim yolu bulma siireci, % 25'i egitim-dgretim uygulamalarinin nite-
liklerini arttirmak igin yiiriitiilen caligmalar, % 33’1l ise egitim alamndaki sorunlarmn b i-
limsel olarak incelenmesi seklinde tamimlanuslardir. Bu soruya égretmenlerin verdikleri
cevaplardan bazilar: “egitim alaninda kargilagilan sorunlan ¢ézmek ve daha gagdas bir
egitim saglamak igin yapilan bilimsel caligmalar” (8 yil), “6grenciden beklenen davram s-
lan gelistirmek, olumsuz davrarnuglan diizeltmek, istenmeyen davraruglart ortadan ka I-
dirmak gibi amaglarla yapilan aragtirmalar”(10 yil), “fen derslerinde uygulanan ytnte m-
lerin hangisinin daha etkili oldugunu tespit etmek igin siufta yapilan gozlemler” (21 yil)
seklinde siralanmistir.
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2, Egitim Aragtirmalarinin Simirliliklan Nelerdir?

Konuyla ilgili olarak fen bilgisi 8gretmenlerinin % 25 egitim arastirmalarimin katilima
nitelikte olmadiklar, % 45t meveut egitim galigmalan hakkinda kendilerinin yet erince
bilgilendirilmedikleri-bunlara ulagmadiklan veya ulasamadiklan ve % 29'u ise, ula sabil-
dikleri ¢ahgmalarm uygulamalarinda kendilerine gok fazla katki saglamayacaklarin dii-
glindiikleri gibi noktalara vurgu yapruglardir. Bu soruya dgretmenlerin verdikleri c e-
vaplardan bazilar: “gogunlukla teorik nitelikteki caligmalarla ulagilan ¢éziim onerileri biitiin
egitim ortamlart igin uygun degil, bu aragtirmalarm icinde bulunulan duruma 6zel olarak yapil-
mas1 gerekir” (1.5 yl), “arastirmacilarla 6gretmenler arasinda dnemli élciide iletigim eksikligi bu-
lunmaktadir” (8 y11) seklindedir.

3. Fen Bilimleri Egitimiyle Ilgili Yapilan Aragstrma Sonuglari, Sinifinizdaki
Ogretiminizi Nasil Etkilemektedir?

Bu soruya dgretmenlerin % 91'i egitim aragtirmalarindan hig bir gekilde faydalanmadi k-
lar ve digerleri ise, bu aragtirma sonuglarim kendi uygulamalarina yansit abilecekleri &l-
ciide bagarili olabilecekleri seklinde cevap vermiglerdir. Buna ilave olarak, 6gretmenl erin
bir ¢ogunun merkezi ytnetim tarafindan uygulanmasi tegvik edilen “6grenci merkezli yeni
fen bilgisi miifredat programm ve toplam kalite yonetimi” gibi bazi yenilik¢i projelere sozde
bagh kaldiklar ve bunlarin, iginde bulunduklar1 mevcut okul sartlarinda uygulanmas 1-
nin gok da miimkiin olmadigna inandiklar: tespit edilmigtir.

4. Egitim Aragtirmalan Kimler Tarafindan Yapilmaktadir Ve Bunlara Nasil
Ulagilabilir?

Orneklemdeki fen bilgisi 6gretmenlerinin % 62’si egitim aragtirmalarinin itniversitele r-
deki akademisyenlerle ilgili alan uzmanlan tarafindan yapildiklarini ve %33t 8gret-
menlerin ve egitim uzmanlarinin ve tiniversitelerdeki akademisyenlerin arastirma lar
yaptiklarini belirtmiglerdir.

Egitim aragtirmalarina nasil ulagabilecekleri konusunda, 8gretmenlerin yaklasik % 33"t
dogru bir fikre sahip olmamakla birlikte, trneklemin ancak % 12'si bu ¢aligmalarm, egitim
fakiiltelerinin qikarmug oldugu dergilerde ve Milli Egitim Bakanligi'nin yaymnladig dergi
ve kitaplarda bulunduklari, bunun yaminda sempozyumlarda ve bazi seminerlerde s u-
nulduklan seklindeki diigiincelerini belirtmiglerdir.

5. Egitim Arastirmalarinin Sonuglarimi Kullanma Bakimindan Okulunuz Diger Okul-
lardan Farkliliklar Gosteriyor Mu?

Orneklemdeki ogretmenlerin % 79'u egitim araghrmalarinin okullarinda ya hig kull a-
rulmadiklarini ya da cok az miktarda kullaruldiklarinu ifade etmislerdir. Ilgili soruya
yirmi yillik mesleki deneyimi olan bir gretmen: “Araghirma sonuglar ne merkezdeki okulla-
ra, ne de kirsal kesimdeki okullara ulagiyor” ve yirmi beg yillik bir diger &gretmen: “Egitim
arastirmalarmdan faydalanmak isteyen ve bu tip calismalara ulagan 6gretmenler var” seklinde
cevap vermiglerdir. Bunun yaninda, egitim fakiiltesine yakin mesafedeki okullarda cal1-
san fen bilgisi dgretmenlerinden dordi, égretmen adaylarinin ve egitim aragtirmacilar 1-
nun okullarim sik sik ziyaret ettiklerini ve bundan dolays, fakiiltede yiiriitiilen egitim ¢ a-
ligmalar: hakkinda az da olsa bilgi sahibi olabildiklerini, kendilerini kirsal kesimdeki o-
kullarda ¢aligan meslektaglarina oranla daha sansh gordiiklerini ifade etmislerdir.
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6. iginde Bulundugunuz Sosyal Sartlar Arastirma Yapmamz: Nasil Etkilemektedir?

Ogretmenlerin % 20'si aragtirma yapmak isteyen &gretmenlere kars: okul yénetimi basta
olmak iizere merkezi biirokrasinin tegvik edici bir tutum sergilemedigini ve % 62'si oku -
lardaki agir ders yiikiiniin ve sosyal-ekonomik durumlarimin aragtirma yapmalarini o-
lumsuz yonde etkiledigini belirtmislerdir. Diger taraftan, 6gretmenlerin {icii ise okull a-
rindaki sosyal ve ekonomik gartlarin araghirma yapmalan icin elverisli o ldugunu, fakat
ogretimlerini aksatmayacak gekilde aragtirma yiirtitmek icin pratik bilgi birikimine sahip
olmadiklariru dile getirmiglerdir.

7. Kendi Okulunuz Ve Simifinizla Ilgili Kararlarin Alinmasinda Yetkili Kigi-
ler Kimler Olmalidir? Bu Durum, Arastirma Yapmanizi Ve Mevcut Arastir-
malari Kullanmanizi Nasil Etkiler?

Ogretmenlerin yaklasik % 83'ii okullariyla ilgili kararlarin alinmasinda kendileri basta
olmak tizere, 6grencilerin, okul yoneticilerinin, okulda cahsan diger gorevlilerin ve vel i-
lerin birinci derecede sorumlu olmalan gerektigini belirtmislerdir.

lgili sorudan, ayrica ogretmenlerin % 66’ siun egitimle ilgili k ararlarin 6zel olmasim ve
% 25'inin ise bu kararlarin genel olmasim istedikleri tespit edilmistir. Orneklemdeki 6§-
retmenlerin tamam, okullardaki kararlarin alinmasinda kendilerinin daha aktif olmasi
ve sinuflarinda 6zel bazi kararlar almalan igin kend ilerine daha fazla tzerklik saglanma-
st durumunda, aragtirma faaliyetlerine hiz verecekleri seklinde goriislerini agiklanugla r-
dir.

8. Mesleki Deneyiminiz Aragtirmalara Kars: Sergileyeceginiz Tutumu Nasil
Etkiler?

Igili soruya dgretmenlerin % 33'ti “olumlu yonde etkilemekte” derken, % 66s1 ise “o-
lumsuz etkilemekte” seklinde cevap vermislerdir. Dért yillik mesleki deneyimli bir d iger
Ggretmen soruya: “mesleki deneyimim arttikca konularla daha ilgili oluyorum ve daha ok bil-
giye ihtiyag duyuyorum” seklinde ve yirmi yillik bir 6gretmen ise: “uzun yillardan beri sinif-
larda fen konularimt aym yéntemlerle anlabip durduk, Gergeklegtirmek istedigimiz bazi yenilikler
ne okul yonetimi ne de merkezi yonetim tarafindan destelenmedi. Bundan dolay: artik kendimi
yorgun ve Hikenmis hissediyorum” seklinde cevap vermigtir. Mesleki deneyim siiresine
bagh olarak aragtirmalara karsi tutumlanmn olumsuz olarak etkilendifini diiglinen
dgretmenlerin hemen hemen tamam buna benzer gerekceleri sunmuslardur.

9. Su Anda Yapacaginiz Bir Egitim Aragtirmasinda En Fazla Hangi Konularda
Zorluk Cekeceginizi Diigiiniiyorsunuz?

Ogretmenlerin % 25'i kendi uygulamalanyla ilgili yapacaklar: bir aragtirmada en fazla
meslektaglariyla iletisim noktasinda, % 29'i veri toplama, analiz etme ve rapor yazma a-
samalarinda zorluk gekebileceklerini diigiinmektedirler. Bunun yamnda, érneklemin %
45’1 uygun-yeterli zaman ve imkan bulma konusunda zorlanacaklarin belirtmiglerdir.

10. Egitim arastirmalarina aktif olarak katilmak ve kendi sinifinizda arastir-
ma yapmak ister misiniz?

Ogretmenlerin tamam, bu tiir caligmalarin, uygulamadaki bir sorunu gtzebilecek nit e-
likte olmas: durumunda, egitim arastrmalarina aktif olarak katilmak ve kendi sinifl a-
rinda aragtirma yiiriitmekle ilgili olumlu tutumlara sahip olduklariru beli rimiglerdir. Bu
diigtincesini, yirmi yillik mesleki deneyimli bir &gretmen: “yapacagim ¢alisma bir sorunu
gozmeye diniik olacaksa, kesinlikle isterim” seklinde agiklamugtir.
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11. Ulkemizdeki Egitim Araghrmalarinin Geligip Pratikte Daha Fazla Yanki

Bulabilmesi igin Onerileriniz Nelerdir?

» Egitim araghirmalarimin gelistirilmesi ve kendilerine daha fazla katki saglamas: icin
ogretmenlerin sundugu oneriler asagidaki gibi siralanmugtir:

» Bu calismalara tgretmenlerin aktif olarak katihmlan saglanmali, 6gretmenlerin ya-
pacag 6nemli gahgmalar tegvik edilmeli ve mutlaka ddiillend irilmelidir (% 33)

» Ogretmenler ve efitim aragtirmacilan arasinda aktif bir isbirligi saglanmalidir (%
25)

» Qahigmalar, egitim ve dgretimin gercek sorunlanyla ilgili olmali ve sonuglari gret-
menlere mutlaka duyurulmalidir (% 25)

» Egitim aragtirmacilan tarafindan yapilan ¢aligmalar uygulamaya doniik olm ahidir
(% 12)

>  Farkh okullardaki gretmenler bir araya gelip, egitimle ilgili sorunlan tartismal 1dir
(% 4)

TARTISMA

Mevcut ¢alismanin verilerinden, 8rneklemdeki fen bilgisi 8gretmenlerinin, teorikte egi-
tim aragtirmalarimin amacimn okullardaki egitim -6gretimle ilgili problemleri ¢6zmek ol-
dugunu bildikleri anlagilmaktadir. Bunun yaninda, il merkezinde olup fakiilteye daha
yakin mesafedeki okullarda caligan fen bilgisi 6gretmenlerinin egitim aragtirmalarmmn
daha fazla farkinda olduklan anlagilmaktadir. Bu durumun, arastirmacilarin iiniversite
cevrelerindeki okullar1 daha sik ziyaret etmeleri, fen bilimleri egitimi ile ilgili fakiiltede
yapilan galigmalarin veri toplama agsamalarinda ¢gretmenlerle aragtirmacilar arasinda
kisa siireli de olsa bir iletisimin kurulmasi ve 6gretmen adaylarinin bu okullarda uyg u-
lama yapmalarindan kaynaklandigia inanilmaktadir.

Fen bilgisi &gretmenlerinin mevcut egitim aragtrmalarmin sinif i¢i uygulamalarinda
kendilerine ¢ok fazla katk: saglamayacagim diisiinmelerinin gerekgeleri ve sonuglar ii-
zerinde tnemle durulmaldir. Hancock (1997)" a gore bu durum, 6gretmenlerin bu ara s-
tirmalarin kendileri icin basit ve agik olmayan akade mik bir dille yazildigin diistinmel e-
rinden kaynaklanmaktadir. Lisanstistil egitimleri kapsaminda tiniversiteyle i ice olan ve
baz aragtirmalan inceleme firsatim yakalams olan drneklemdeki az sayidaki 6gretm e-
nin de, fen egitimiyle ilgili yapilan aragtirmal arin genellikle teorik nitelikte olduklarim
belirtmeleri bunu desteklemektedir. Kosnik ve Beck (2000) tarafindan yapilan bir ¢ah s-
mada, 6gretmenlerin tiniversiteye dayalt aragnrmalarin, sinif uygulamalan igin etkili bir
temel saglamada cok soyut ve durgun bir dzellikte oldugunu distindiikleri belirlenmi -
tir.

Orneklemin nigin aragtirma yapmadiklari irdelendiginde; onlarin tamamina yakin eg i-
tim aragtirmalarindan aktif bir sekilde faydalanmalarinda ve bu aragtirmalara katilmal a-
rinda zaman faktriinti Snemli bir gerekce olarak sunmuslardir. Hancock (1997) tarafin-
dan yapilan bir galigmada da ogretmenlerin, egitim aragtirmalarina kars: ilgisiz olmal a-
rinda zaman faktdriiniin 6n planda tutuldugu goriilmiistiir. Bu durum, yeni bir uyg u-
lama ile kargilagan veya bazi caligmalar yapmalan konusunda tegvik edilen 6gretmenl e-
rin bunu ekstra bir i§ olarak gordiikleri ve zaman faktoriinii daima 6nemli bir gerekce
olarak éne stirmek istedikleri seklinde yorumlanabilir. Okullarda aragtirma yapmak is-
teyen Ggretmenlere karsi, okul yénetimi bagta olmak tizere, merkezi ytnetim tegvik edici
bir tutum sergilememektedir. Kiigiik (2002) yiirtittiigii bir proje cahgmasmda, fen bilgisi
Ggretmenlerinin aragtirma projesi yiiriitebilme konusunda kendilerine giivenmedikleri
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yani yeterli 6zgiivene sahip olmadiklarim belirlemigtir. Bu durumun sebebi, uzun yillar-
dan beri meslegin iginde bulunan 8gretmenlerin fen derslerinde geleneksel 6gretim yo n-
temlerini kullanmalan ve derslerinin aragtirmaya-incelemeye dayali dogasini ¢ok fazla
dikkate almamalar seklinde agiklanmaktadir (Cepni ve Kiigitk, 2002).

Mevcut cahgma kapsaminda goriisiilen fen bilgisi 8gretmenleri, okul veya simflanyla i 1-
gili kararlarin alinmasmda daha aktif olmalan ve alinan bazi kararlarin okul veya simf
sartlarma 8zel olmalar: gerektigini ifade etmislerdir. Bu yolla, simflarinda daha bagimsiz
ve serbestce hareket eden dgretmenlerin kendi uygulamalarindan daha fazla sorumlu
olabilecegi ve uygulamalar1 boyunca karsilagtiklari sorunlara ¢6ztim yollart bulma stir e-
cinde kazandiklari bilgi ve deneyimleri daha uzun bir slire muhafaza edebilecekleri dii-
slintilmektedir. Sistematik olarak yapilan &gretmen aragtirmas, tecriibeye dayal bilgi
tiretmek ve bu sekilde gretmenlerin mesleki bilgi ve deneyimlerinin canli kalmasim ve
daha fazla geligmesini saglamak igin onlara pratik bir ¢ok yontem sunmaktadir
(Altrichter, Posch & Somalt, 1993).

Egitim aragtirmalarinin yaymnlandig kaynaklarin okullarina gelmemesini, bu galigmal a-
rin farkinda olmamalarinin en énemli gerekgesi olarak gosteren dgretmenlerin, ge rcekte
ise bu kaynaklara ulasmak icin fazla bir ihtiyag hissetmedikleri ve bu nedenle ¢aba sarf
etmedikleri diigiiniilmektedir. Universitelerde egitim ve dgretimle ilgili aragtirmalar y a-
pan aragtirmacilar ve egitimciler, bunlarm uygulamadaki sorunlarin ¢6z{imtine katki
saglamasim ve ozellikle de, pratikte yanki bulmasini hedeflemektedirler (Kiigtik, 2002).
Burada tizerinde dikkatli bir sekilde disiiniilmesi gereken noktalardan biri de,
orneklemin ¢ogunun alanda hangi tiirden gahgmalarin yapildigimi bilmedikleri ve hatta
bunlara nasil ulasabilecekleri konusunda dahi yeterli bir bilgiye sahip olmadiklaridir. Bu
problemin ¢oziilebilmesi igin, biittin 8gretmen adaylarna {iniversite egitimleri stiresince
ve i bagindaki Ggretmenlere de diizenlenecek hizmet-igi kurslar yardinuyla uygun ge-
kilde aragtirma egitimi verilmeli, etkili proje gelistirme yollarini tecriibe ederek kaza n-
malan saglanmali ve “6gretmen bir aragttrmacidir” fikri mutlaka benimsetilmelidir
(Loftus, 1999).

Egitim aragtirmalarim kimlerin yaptigt ve kimlerin yapmasi gerekti giyle ilgili soruda;
dgretmenlerin bir ¢ogu, bu ¢alismalarin sadece tiniversite ortanmunda veya Milli Egitim
Merkez tegkilatinda galigan egitim uzmanlan tarafindan yapildigim ditstinmektedirler.
Orneklemin bir kagi ise, kendilerinin de aragtirma yapabilecekl erini diistinmekte olup,
araghrmacilarin kendi galigmalarinin sadece veri toplama agamasinda dgretmenlerden
yardim istemelerini ve ¢ahgmalarin diger agsamalarinda dgretmenlerin fikir ve diigtinc e-
lerinden faydalanmamalarim siddetle elegtirmiglerdir. Egitim ar agtirmacilari tarafindan
yiiriitillen galismalarda, 6gretmenlerin sadece araghrma siirecinin veri toplama asam a-
sinda degil, araghrmanin biitiin siireglerine aktif bir sekilde katihimlarnin saglanmas:
gerekmektedir (Mcniff, 1995). Bu yolla, egitim aragtirmacila imin sahip oldugu gelenek-
sel aragtirma kiiltiirii, katthmer aksiyon aragtirmas: kiiltiirityle degisebilecektir (Lawton,
1989). Bir diger énemli konu, trmeklemdeki dgretmenl erin bazilariun 6zel durumlarda,
objektif agiklamalar saglamayacaklar gerekgesiyle mev cut arastirmalara karsi olumsuz
baz1 6n fikirlere sahip olmalaridir. Bu sekilde diigiinen égretmenlerin kendi 8grenme y a-
santilarim daha iistiin olarak gordiikleri agiktir. Fakat 6gretmenlerin, egitim aragtirmal a-
r1 hakkindaki bu goriisii baglangic noktas: olarak kabul etmelerinin, egitim aragtirmal a-
rina katihimlarimin azalmasina neden olabilecegine ve hatta onlari tamamen reddetmel e-
riyle sonuglanabilecegine inamilmaktadir.
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Verilerden, mesleki deneyim ile aragtirmalara kars1 gosterilen tutum arasinda negatif bir
iligki oldugu soylenebilir. Bununla birlikte, tgretmenlerin i¢inde bulunduklar egitim
durumlarinin da bu siirecte oldukga etkili oldugu anlagilmaktadir. Meslekte yeni olan
ogretmenler deneyim kazanmak, uzun siire meslegin iginde olan ¢ok az sayidaki dgre t-
men ise kendilerini yenilemek igin aragtirmalar1 6nemli bir firsat olarak gérmektedirler.
Bununla birlikte, rneklemin bir gogunun zamanla meslekte tekdiizelige bagl olarak t ii-
kenmiglik ve durgunluk gibi duygulara kapilmalarinin ve kendilerini yorgun hissetm e-
lerinin aragtirma yapmalarimi ve meveut araghrmalan kullanmalarim olumsuz gekilde
etkiledigi sonucuna ulagilmaktadir (Hancock, 1997).

Ogretmenlerin kendi uygulamalariyla ilgili yapacaklar bir aragtirmada en fazla mesle k-
taglanyla iletisim noktasinda, biiyiik dlgiide veri toplama ve analiz etme agamalarinda
zorluk gekebileceklerini ditgtindiikleri belirlenmistir. Ozellikle ytirtitebilecekleri bir ara s-
tirmada meslektaglari ile aktif iletigim kurmada zorluklarla karsilasacaklarini diistinm e-
leri ve bu dogrultuda bir 6nyargiya sahip olmalari, gretmenlerin, katilime1 bir aragtirma
stireci olan ve birlikte galigmayr gerektiren faaliyetler igin girisimde bulunmalarim o-
lumsuz sekilde etkileyecegine inarulmaktadir. Egitim literatiiriimtizdeki dergilerde b u-
lunan mevcut calismalarin iiniversitelerdeki aragtirmacilara ait olmasi, aragtirma kiilt {i-
riiniin egitim sistemimiz igindeki yerinin yeterince gelismemesini ve 6gretmenlerin ara g-
tirma/inceleme raporlari yazma gibi konulardaki eksikliklerini ortaya koymaktadir.

SONUCLAR

Orneklemdeki fen bilgisi dgretmenlerinin egitim aragtirmalari hakkinda ¢ok fazla t eorik
bilgi birikimine sahip olmadiklar1 anlagilmugtir. Buna ilave olarak, dgretmenlerin farkl
egitim ortamlarinda yiiriitiilen aragtirma sonuglarimin kendi simflarinda uygulanma
sansinin diisiik olduguna inanmalari, mevcut efitim araghrmalarina ulasmak istemem e-
leri ve onlar: yeterince ciddiye almamalari ile sonuglanmaktadir,

Egitim fakiiltelerine yakin mesafedeki ilkogretim okullarinda ¢ahsan fen bilgisi Ggre t-
menlerinin diger okullarda galigan meslektaslarina oranla egitim aragtirmalar ha kkinda
daha ¢ok bilgiye sahip olduklan goriilmiistiir. Bu durum, egitim fakiiltelerinin bulu n-
duklari gevreye etki etme ve okullara dtntik olma islevini bagarmak icin caba sarf etti k-
leri geklinde yorumlanabilir.

Okul ve sinif uygulamalarinda &gretmenlere daha fazla dzerklik saglanmasi, onlann
kendi uygulamalanindan daha fazla sorumlu olmalarini ve egitim 6gretim ortamindaki
tim etkinliklere daha aktif olarak katilmalarim saglayacaktir. Bu yolla, gretmenl erin
aragtirma faaliyetlerine ivme kazandiracaklarina inarulmaktadir.

Fen bilgisi 8gretmenlerinin, aragtrmalara yonelik tutumlarmn mesleki deneyimlerine
bagh olarak azalmasinda, siiflarinda fen derslerinin aragtirmaya ve incelemeye day ali
olma dogasina yeterince dikkat etmemeleri ve siniflarinda siirekli olarak aym uygulam a-
lar1 izlemeleri etkili olmaktadir. Bu durum, §gretmenlerin meslekte zamanla bitkinlik ve
tiikenmigslik gibi mesleki gelisimlerini olumsuz sekilde etkileyen duygulara kapilmalar 1-
na neden olmaktadir.

Egitim araghirmalanimin okullarimizda yayginlasmas: ve kendilerine daha gok katk: sa g-
lamalar igin, drneklemdeki dgretmenlerin sunduklan ¢dztim dnerilerinden; uygul amaya
dénitk olmalann durumunda bu aragtirma sonuglarini symflarinda kullanma k, kendi si-
ruflarinda aragtirma yiirlitmek ve tiniversiteden aragtirmacilarla ortak galismalara kati 1-
mak istedikleri sonucuna varilmugtir.
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Ulkemizdeki dgretmenlerin, aksiyon aragtirmasi konusunda bilgi sahibi olmalar i-
¢in MEB ve tiniversitelerin igbirligi cercevesinde hizmet-ici egitim kurslar agilmali-
dir.

Okullara uygulamaya giden 8gretmen adaylan ve meslege yeni baslayan stajyer
dfretmenler icin uygulama &gretmenlerinin se¢ilmesinde, uygulama 8gretmeninde
araghrmac bir kisilige sahip olma kriteri aranmal ve aragtirma yapan dgretmenlere
MEB tarafindan atama-terfi islemlerinde avantaj saglanmalichr.

Egitim aragtirmalarinin, pratikte yanki bulabilmesi igin aragtirma raporlariun d -
zenli olarak okullara ulagmas: saglanmahdur.

Uygulamadaki dgretmenler igin basit bir dille yazilan ve teorilerle deneyimleri bir-
lestiren aragtirmalan iceren dergilerin ve kitaplarin yayinlanmasi, okullara ulast 1-
rilmas: gerekmektedir, Buna ilave olarak, 6gretmenlerin kendileriyle ilgili yapilan
aragtirmalart okuyup, tizerlerinde tartismalari igin okullarinda etkili caligma orta m-
lar1 hazirlanmalidir.

Ogretmenlerin, lisansiistii egitim yapmalar: tegvik edilmeli ve bu programlara girip
devam etmeleri igin okullarla fakiilteler arasinda igbirlii saglanmahdir. Bu yolla,
ogretmenler hem iiniversite cevresi ile daha yakin bir iliski icerisine girme firsatim
yakalayacak, hem de egitim aragtirmalarimun ve egitim -ggretim ile ilgili tiniversite-
lerde yiirtitiilen faaliyetlerin daha ¢ok farkinda olacaklardir,

Ogretmenlere mesleki prensi plerinin 1g1ginda hareket edecekleri ve Tiirk Milli Ei-
tim sisteminin hedefledigi 6grenci profilini yetigtirmek icin izleyecekleri siireg ha k-
kinda meslektaglan ve ilgili kurumlarla elestirel tartismalara katilabilecekleri sekilde
gerekli 6zerklik saglanmalidir.

Uygulamalariyla ilgili aragtirma yapan 6gretmenlerin bu siirecte kazandiklari me s-
leki bilgi ve deneyimlerini ve aragtirma raporlarinin sonuglarini meslektaglarina, i I-
gili kisi, kurum ve kuruluglara nasil duyurabilecekleri konusunda MEB tarafindan
daha gok desteklenmeleri ve tegvik edilmeleri gerekmektedir. Bu baglamda, tgre t-
menlerin kendi ¢aligmalarim sunduklar1 sempozyumlarin diizenlenmesi ve bu n-
larin 8Fretmen araghrmas: dergilerinde yayinlanmasi igin uygun firsatlarin sagla n-
mas: gerekir.
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Birim, BiLimkurcu, Utoprya vE EGiTiM

Ozer DASCAN

OZET: Bu galigma, bilim ile bilimkurgu ve titopyn arasindaki iliskiyi tartigmak, bilimkurgu ve ii-
topyann bilime ve efitime katkistun neler olabilecegini ele almaktadir. Genel bir bakisla bi-
lim ile bilimkurgu ve titopya yintem olarak driigmilyor olsa da; bilimin, bilimkurgu ve ii-
topyadan stkea yararlandigt ve bunlarin yol actig alanlardan yararlanarak gergekligini giic-
lendirdigi séylenebilir.
Anahtar sozeiikler: bilim, bilim kurgu, titopya, e§itim araghrmak

ABSTRACT This study is to discuss the relation between scignce, science fiction and utopia, and to
review what contribution science fiction and wtopia can make to science, and consequently
to education and research on education. Although, r‘augh.‘y speaking science, science fiction
and utopia do not overlap each other, it can be said that science frfqueml 'y makes use of
science fiction and utopia and strengthens ifs reality with the perspectives they have apened
The above thesis have been discussed in this article.

Key Words: Science, Science Fiction, Utopia And Educational Research

Giris

Bu galisma, bilim ile bilimkurgu ve iitopya arasindaki iligkiyi tartigmak, bili mkurgu ve

titopyarnun bilime ve egitime araghirmalarina katkisinin neler olabilec egini ele almaktadir.

Genel bir bakigla bilim ile bilimkurgu ve titopya yontem olarak &rtiismiiyor olsa da; b i-

limin bilimkurgu ve titopyadan sik¢a yararlandif, onlarin aghifi perspektiflerden yola

gikarak gercekligini giiglendirdigi soylenebilir. Bu makalede yukaridaki savlar tartis I-

mughr.

Bilim en genel tanimuyla, tiimevarim, timdengelim, deney, akil yiiriitme gibi yéntemleri
kullanarak gercekligi agiklamaya yonelik bilgi tiretme stirecidir. Bilimin tiim gabas: b i-
linmeyene ytneliktir. Bilim, bilinmeyene ulasmak icin bil inenden hareket ederek olay ve
olgulan agiklamaya, durum ve gercegi kanitlamaya doniik bir siiregtir. Ornegin suyun
ne olduguna iligkin bir soru, onun H:0 elementlerinden meydana geldigi gercegini ka-
nitlamaya dondk bir cabay1 gerektirir. Ancak elde edilen bu bilginin ylizde yiiz dogru
oldugu siylenemez. Her dogrunun iginde bir miktar yanhs, her yanhsm i¢inde bir mi k-
tar dogru vardir. Bilimsel bilginin tamamen dogru olmadig diger bir deyisle “mutlak
dogrunun olmadig”, bilimsel diigtincede kabul goren bir ilkedir. Her yeni bilgi bir 6 n-
cekini destekliyor da olabilir, yanhishyor da olabilir, Popper, bilimsel bilgiyi,
yanhslanabilen bilgi olarak tarumlar, (Gtizel,1996) K. Marx ise, dogruyu, iginde en az
yanlhst olan nerme olarak tammlamaktadir,

Bilim ortaya atilan bir 6nermenin dogrulug unu yada yanhghgm kanitlamaya cahgir. Ye-
niden su drnefine donersek, “su iki hidrojen bir oksijen elementinden olusmustur” -
nermesi, bugiin icin gegerlidir. Gelecekte yapilacak yeni ¢alism alarla suyun iginde baska
bilegenlerin de oldufu ispatlanabilir ve bylece yukandaki Snermenin yanhs oldugu or-
taya cikar, bunun yerini yeni bir tnerme al abilir.
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BILIM VE UTOPYA

Unlii felsefeci Lakatos, “bilim adamu higbir Snermeye sirt cevirmemelidir; diintin masal-
lar1 bugiiniin gergegi, bugiiniin bilimi, gelecegin masallan olabilir,” demistir (Sunar,
1990). Lakatos'un bu stziinde salt gergegin iizerinde gahigip, gergegi bulmay: hedefleyen
bilimin, bugiine kadar reddedilse de, gercege dayalt olmayan ttopya, bilimkurgu, masal
ve hayal gibi tamamen diissel tiretimlerden de beslendigi soylenebilir. Bu cahgmada bi-
limkurgu ile titopyamn olmayam kurma yoniindeki benzer 6zelliginden dolay: ikisi icin
kisaca “kurmaca “ olarak s6z edilecektir.

Pozitivist bilim yaklasiminda bes cegit kanitlama vardir: Deneyle, giizlemle, belgelerle,
aragtirma- sorusturma ve akilla kamtlama. Bilimin tiim cabasy gercekligi bulup, ortaya
gikarmaktir. Bu bilim anlayigi, elde edilen bilgiyi sayilabilirlik, dlciilebilirlik ve gézlene-
bilirlik gibi kogullara baglamistir, Bu ytizden bilim gercekiistii, gercege aykir1 ve bilimsel
yontemle karutlanamayan tnerme ve durumlarla ilgilenmez; bu bilimin konu alanina
girmez. Utopya, bilimkurgu vb. gibi kurmacalari pesinen reddeder.

Utopya, sozciigit Yunanca'da degil anlamma gelen “Ou” ile yer anlamma gelen
“topos”un birlestirilmesiyle olusturulmustur ve “varolmayan yer” anlamina gelmekte-
dir. Utopya, Tiirkge'de gerceklestirilmesi olanaksiz tasar: ve diisiince olarak ifade edil-
mektedir.

(Utopyalarin en temel 6zelliklerinden biri, zaman ve mekan kavramlarinin belirsizligi-
dir.) Utopyalarda anlatilan olaylarmn tarihi, ogunlukla belli degildir ya da birkag bin yil
gelecege iliskindir. Yasanan olaylarda mekan veya mekanlar belli degildir. Utopya var
olmayan zamanlarda var olmayan yerlerde gegen anlan, ¢cogunlukla eseri yazanmn istek-
lerini, 6zlemlerini yansitan bir anlamda masalsi kurgusal metinlerdir.

Utopyalar istek ve 6zlemleri, aym zamanda bir tepkiyi dile getirirler. Yazar, tepki duy-
dugu sisteme, devlet adamina, din adamina, toplumun deger yargilarina, toplumsal ada-
letsizlige, agir vergilere, cevre kirliligine, vb. durumlara tepki olarak; 6zlemini dile ge-
tirdigi esitlikei, 6zgtir, saf, temiz ve olaganiistii sistemler, diinyalar, yénetim bigimleri
gibi tamamen kurmacaya dayah varolmayan yerler uydurmustur.

Utopya alaninda yapilan ilk cahgma, Platon’un (M. O. 350) devletin nasil olmas:, kimle-
rin yénetmesi, yonetim bicimi vb. konular igeren, bir anlamda gelecekte diigledii ve ol-
mastr istedigi, dzlemini duydugu, ideal devleti tammlayan yapitidir. Utopik eserlerin
onemli temel taglarindan biri de Thomas More’un “Utopya” adl eseridir. Bu eserde, ese-
rin kahramam {itopik bir tilkeden geldiginden ve oradaki olaganiistii yasamdan stzeder.
Bacon, “Yeni Atlantis” adh eserinde firtinaya kapilip yolunu kaybeden bir grup denizci-
nin bilmedikleri bir adaya sifinmalarini ve bu adadaki olaganiistii giizellikleri, mutlu in-
sanlarin tilkesine konuk oluglarini anlatmaktadir. Thomas Campenella adli italyan pa-
paz “Giines Devleti” adli yapitinda, Cenovali bir kaptamn gordiigti her tiirlti 6zellik ve
glizellige sahip adil bir devletin yer aldigi, muhtesem bir aday: anlatmaktachr. Yukanda
verilen trneklerde {itopya yazarlari hognut olmadiklart diinyalarmin disinda olustur-
duklan kurmacalarla bir anlamda tepkilerini ve tzlem duyduklan toplum ve yasam bi-
¢imini sergilemislerdir. Bu ¢zellik iitopyalarin en temel 6gesini olusturmaktadir,

Utopyalar ideolojik amaglar igin de kullanilmistir. Bir ideolojinin temellendirilmesi, ge-
lecekle ilintilendirilmesinde sikca iitopyalara bagvururlar. Mutlu, esit, saghkl, dzgiir vb.
bir toplum i¢in yola ¢ikan ideolojiler, énceden bunun kurmacasint yaparak kendilerini
gliclendirirler.



Egitim Aragtirmalart { 87

|

bir toplum igin yola gikan ideolojiler, 6nceden bunun kurmacasini yaparak kendilerini
gliglendirirler.

Fransiz Devriminden sonra tepkici ve toplumcu iitopya anlayisi olusmugtur. Bu done m-
den sonra (itopya yazarlar ig tutarhig olan kurmaca devlet sistemleri, egitlikci ve 6zglir
toplum 6zlemlerine 6zdes titopik eserler vermiglerdir. Buna Frankenstein; Mary W.
Shelly, Higbir Yerden Haberler; William Morris, Kiy ametten Sonra; Jack London, Biz;
Yevgeni Zamyatin vb. drnek olarak verilebilir. Giintimiizde, ozellikle hizla tiike nen do-
gal kaynaklar ve kirlenen gevreyi konu alant segen, boyle bir diinyada insanin yeri ve
Snemini sorgulayan {itopyalara da rastlanir. Buna bir 6rnek olarak, kirlilikten ve gere k-
siz tiiketimden armdirilmus, bariscil bir toplum 6zlemiyle yazilmis olan “Eko topya”(E.
Callenbach) adh eser gosterilebilir.

BIiLiM VE BILIMKURGU

Bilimkurgu giinliik hayatimizin 8nemli bir parcasi haline gelmistir. Cocuklar igin haz r-
lanan gizgi filmlerden, sinema filmlerine, magazin dergilerinden, romanlara kadar bir
¢ok alanda bilimkurgu ile ilgili tiriinler gérmek olasidir. Bilimkurgu, teknolojinin su anki
durumundan hareket eder ve insarun gelecekte teknoloji ile iligkilerini ve teknolojik y a-
santisin anlatir. insanin olusturdugu “teknolojik diinyanin” siirlarimi zorlar ve teknol o-
jinin gelecegine iligkin kurmacalar yapar. Bilimkurgularin diger bir dzelligi gelecege d 6-
niik olmasidir. Bilimkurgu bir anlamda bilimin &niinii acar ve bilimi gelecege hazirlar,
ona yeni alanlar yaratir. Igindeki insanlar gelecegin insani, mekanlar teknolojik ha rika-
lardir.

Bilimkurgu alamindaki en temel eserler, Jules Verne’nin “Balonla Bes Hafta, Aya Sey a-
hat, Deniz Altinda 20 Bin Fersah” adh calismalardir, J. Verne'in bu eserl erinde kesifci
roman kahramanlan gercek diinyamizdadir ve ulasamadifmuz yerlere tekn olojik arac-
larla ulasip, bize oralari tamtip, bizi bilgilendirirler. Burada, stz konusu olan, insan i s-
tiin kilan buldugu ve kullandig teknolojik ara¢lardir.

Bilimkurgu alaninda yapilan filmler de adeta insanin gelecegine iliskin ipuglar verir.

Giderek kendine yabancilagan ve teknolojinin tiim olanaklanindan yara rlanan, bazen
bencil bazen sosyal bir duyarlia sahip insan yas amu sorgularur. Bazen, sorgulama yeri-
ne bu yasam bicimi yticeltilir. Bilimkurgunun harek et noktas: bilimsel gelismelerdir. Ba-
zen diinyaya hakim olan dev bir adam, bazen diinyay: kurtaran giiglii bir stiperman, b a-
zen de diinyay: yerle bir eden niikleer ve i15in silahlar konu alanlaridir. Savaslar, gegmi s-
te yagarms veya yagadig varsayilan hayvanlar, yeni gezegenler, UFO'lar, uzayda 1sik h 1-
zindan daha hizl yol alan araclar bilimkurgunun temel &geleri arasindadr.

Utopya ile bilimkurgu arasinda zaman ve mekan konusunda oldugu gibi olmayana y &-
nelik kestirim ve gelecek igin verilen ipuglarinda da benzerlikler vardir. Utopya ve b i-
limkurgu hem olmus bitmis hem de gelecekte yasanmas: olas1 durum, olay ve araglari
konu alabilir. Bilimkurgu teknolojik gelismeler sonucunda insamun yeni konumu, tekn o-
lojik araglardan yararlanma bigimi, dogaya yada baska kigi ve toplumlara kars: tistiinl ii-
ginit konu alirken, tamamen teknolojik odakh oldufunu hissettirir. Utopyalarda ise,
teknolojik araglarin insana kazandirdif tistiinlitkten ¢ok, toplumun sosyal, ekonomik,
siyasal, ekolojik, biittinliigii; bir sistem olarak mitkemmelligi sunulur. Biitiin farklihkl a-
rina ve benzerliklerine ragmen bilimkurgu ve titopyalar insamin gelecek kurgulanm gii ¢-
lendirir ve gelecegi kurmalarinda insana yardimei olur. Utopya ve bilimkurgu bilimin
éniinde yol alan, gercek olmayan ama varhign yadsinamayan bir golge gibidir.



88 | Egitim Aragtirmalart

|

Utopya, bilimkurgu hatta hayal diinyamizin olusmast rastlantisal degildir. fnsan gerge k-
ligin tizerinde bir takim kurmacalar yaparken iginde yagadign diinyanin pratiginden h a-
reket eder. Yeni bir kisim kurmacalar olusturur ki, bu kurmacalar bilimin degisik per s-
pektiflere dogru hareketini saglar. Buna trnek olarak televizyonlarda gosterilen ve ¢ok
bityiik ilgi toplayan “Uzay Yolu” adh televizyon yapimu gosterilebilir. “Uzay Yolu” diz i-
sinde, uzayda yol alan ve cegitli tehlikelerle karsilasan bir uzay gemisinde yasayan bir
grup insan anlatilmaktadir, Uzay gemisinin tiim gereksinimleri kendi iginde kargila n-
makta, insanin 1gmlanmasi dahil, bir dizi sasirtici kurmacalar sézkonusudur. Buna be n-
zer kurmacalar diin ve bugiin igin bizi sagirtabilir veya bize sagma gelebilir. Ancak u-
nutmayalim ki bilim adamlan uzun zamandir maddenin transferini gerceklegtirmeye ¢ a-
Iismaktadirlar, Yani madde bir yerden bagka bir yere ¢ok kisa bir zaman diliminde gt n-
derilecek, madde herhangi bir kayba ugramadan eski haline d dniisebilecektir. Isinlanma
olayinin ge¢miste ve simdi bir hayal oldufu ancak gelecekte ne olacagim bilimkurgu y o-
luyla kurmak mimkiindiir. Gergekte, gelecegin ne getirecegi de belli degildir. Sozgelimi,
Bacon'un fitopyasinda ise; romamin kahramamna adadaki yaga mdan stzeden bir yerli,
gelistirdikleri yeni tohumlarla daha fazla iiriin elde ettiklerini, veba ve verem dahil bir-
cok hastahga, care bulundugunu, agilar gelistirildigini, hi¢ kimsenin a¢ susuz, yoksul
olmadiginy, her bireyin giinde dort saatten fazla galismak zorunda olmadifim anlatir. Bu
anlatilanlar o dénem igin belki iitopyaydi, ancak birgogu giintimiiziin gergegi haline ge I-
mistir,

I. Asimov bilimkurgu alaninda birgok eser vermistir. Bu eserlerinde hizla gel isen bilim
ve teknoloji kargisimda insamin ve toplumlarin degisimini konu almu stir. Belki, iitopyammn
fen bilimleri {izerinde gok fazla etkisi olmayabilir, ancak sosyal bilimler, {izerinde etkisi-
nin kag¢imilmaz oldugu gercegini bu yazarin eserlerinde gérmek olasidir, Nitekim bircok
sanat eserinin yaratilmasinda ve teknolojik bulusta bunun katkilariu gérmekteyiz. Unlii
[talyan sanatgi L. Vinci'nin cizdigi zamanina gore titopik sayilabilecek ugak, uzay araci,
mekanik gizim vs. resimler o zamanki ve giintimiizdeki aragtirmacilara esin kaynagi o I-
musgtur.

Toplumlarm yapilanmasinda da tnemli etkisi olan bilimkurgu ve {itopya mimarhk, cev-
re bilimi, miihendislik, sanat, egitim gibi birgok alt sistemi de etkilemistir. Bunlarin b a-
sinda egitim kurumlar: gelmektedir. Egitim kurumlarinin gelecekte yapilanmalar iiz e-
rinde titopyalarin ve bilimkurgularn énemli katkilar olabi lir. Egitim sisteminin yeniden
yapilanmasi, degerler sisteminin tutarl ve gelecege doniik olmasinda titopyalardan y a-
rarlamlabilir.

I. llich’ in “Okulsuz Toplum” adh eseri egitim alaminda yazilan énemli iitopyalardan
sayilabilir. Bu eserde, okullarin ortadan kaldirilmas: ve egitimi hayatin gercekleriyle
yiizlegtirmenin énemine deginilmektedir.

Bu kurmacalara énemli bir 6rnek, Veysel Sonmez’ in (1998) “Gelecekteki Olas1 Egitim
Sistemleri” adli yapitidir. Bu eserde gelecekteki egitim sistemleriyle ilgili dort
kurmacadan s6z edilmektedir. ilki, ilkelere gore diizenlenmis hedef davrans, icerik, e i-
tim ve sinama durumlarindan olusan bir kurmacadir. Ikincisi, programlandinilis e i-
tim gibi ilkelere gore diizenlenmis hedef davrams, igerik, egitim ve sinama duruml an
her okul, sinif, kurs, ders, meslek ve alan icin saptamp diizenlenerek, bilgisayarda olu -
turulacak 20 dakikalik etkinlikler ile sunularak yapilan Programlandirilnus Bilgisayarh
Egitimdir. Uclinciisii, her derse, bireye, meslege, yas ve cinsiyete gore haz irlanan ve
programlandirilan robotlarla egitimdir, Dérdiincilsii, insan beyninde olusturulacak uy a-
ricilarla istendik davraruglarin kazandinlmasim saglayacak olan biyoteknolojik egiti m-
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dir. Yukarida szii edilen eserdeki kurmacalar egitim sisteminin gelismesin de, yeni arag-
tirma alanlar olusmasinda ve egitim araghirmacisina yeni perspektifler sunmada gok &-
nemli katkilar saglayacag kuskusuzdur,

Buna kosut olarak bilimkurgunun da gencler, tzellikle de cocuklar tizerinde etkisi b ii-
yiikttir. Cocuklarin oyunlarindan d efter kapaklarina, hatta hayallerine kadar gergekiistii
bir gizgi film kahramam siislemektedir. Daha bugtinden, yetisen geng kusaklar yeni -
topya ve gelecek kurmacalari sayesinde genis ufuklu bireyler vlma yolunda gelisece k-
lerdir.

SONUC

Ozellikle ¢ocuklar igin yapilan gizgi filmler ve kurmacalar iyi ile kétiiniin, giiglti ile zay 1-
fin, gtizel ile girkinin savagini konu alir. Bu filmler eglendirici olmalarmin yaninda ¢ o-
cuklarin hayal diinyasim gelistirir; cocuklann ufuklarim agar ve yaratichim artinr. Bu
ozellikleri dikkate almarak gizgi film ve kurmacalarin gesitli derslerde &gretim amach
kullarulmasi yararh olabilir.

Bilimkurgu ve titopyalar etkili ve anlamli kullanilabilirse hayatin biitiin alanlarinin g e-
lismesine katkida bulunabilirler. Dolaywsiyla Egitim bilimlerinin gelismesi, alanda yap1-
lacak aragtirmalarin artmast ve elde edilen bilgilerin anlamh kullanilmasiyla miimkii n-
diir. Egitim aragtirmalarina iitopya ve bilimkurgularin katk saglayacag olasidir. Egitim
titopyalar1 olugturup bunun tizerinde calismak ha yalcilik olarak algilanmamali, okullar-
da bilimkurgu dersleri okutulmaly, konulan bu dersin etkilerinin neler oldugu ve sonu ¢-
lar1 iizerindeki durumun saptanmas igin egitim aragtirmalarin bir kism bu yone kayd 1-
rilmalidir. Egitim sistemi yapilandinlirken bu kurmacalardan yararlarulabilir.
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EKLER

UTOPYA VE BILIMKURGU ESERLERINDEN ORNEKLER

Gilgamis Destami (MO 2100): Bir Stimer mitolojisidir. Fantastik yolculuklar sintfina girer ve ilk yazim
eski Stimerce olarak yapilnustir. Bilimkurgu 6geleri tagiyan ilk eser olarak tanimlanabilir,

Homeros'un Yolculuklan (MO 750): Diis gticiintin grkemli ve mantik érgiistiyle yansihldigi bu eser, bi-
limkurgunun atalar arasinda sayilabilir.

Devlet (MO 350): Platon’un bu tinlti yapit ilk titopya sayilabilir,
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Ayin Gz Kiiresinde Beliren Yiiz (MO 100): Plutarch tarafindan yazilms yapit 8 kisi arasmdaki diyalog-
larindan olusuyor. Fantastik bir yolculukta yasamin bitmesinden sonra Ay’in durumu anlatihyor.

Utopya (1516): Sir Thomas More bu iinlii yapitiyla “titopya” kavranunin da isim babasi oldu,

Yeni Atlantis (1629): Francis Bacon‘un gelen ya da gelecek olan yeni “Bilimsel Cagin” teknolojik harika-
lariun tarumlariu yaptig tinli yapit,

Aydaki Adam (1638): Francis Godwin'in yapiti yine bir Ay'a yolculuk dykdisii.

Diger Diinya (1657): Unlii Fransiz yazar Cyrano de Bergerac’in yapiti bir bagka Ay ve Giines yolculugu

Giiliver'in Yolculuklar (1726): Jonathan Swift'in {i¢ olaganiistii yolculuk dykiisii.
Mikromega (1750): Voltaire'in yapiti. Diinyay: ziyaret eden uzaylilann tykilsi.

Frankenstein (1818): Mary W. Shelley’in yapit;, insanuin insam yaratmas: ve ilk “canli robot” &ykiisii.
Daha ¢ok bir korku tykiisii olarak bilinir.

Aya Yolculuk (1865): Jules Verne'in ¢agdag bilimkurgunun ilk drmeklerinden sayilan tnlil yapiti
Verne'in bilimkurgu Sgeleri tastyan daha birgok eseri (Denizler altinda 20.000 Fersah vb.) yaygm olarak
biliniyor,

Hicbir Yerden Haberler (1890): William Morris'in ilk cagdas “sosyalist"titopya sayilabilecek yapiti.
Kiyametten Sonra (1907): Jack London bu yapitinda niikleer savag sonras: yagamu betimler.
Biz (1920): Yevgeni Zamyatin'in anti-titopyas.

1950'ler ve sonrasinda Peter Randa, Emil Peteja, Kenneth Robertson, Clark Darlton, Stephen Goldin
gibi kolay tiiketilen cep kitaplani yazarlan bilimkurguya tez boyutunda katkida bulunmasalar da birgogu
okura ulagmuglardir.

Bilimkurgunun en biiytiklerinden sayilan Philip K. Dick, 1982'ye dek 25'i agkin roman yaznughr. Bazi
yapitlar: ise (Androidler Elektrikli Koyun Diisler mi, Blade Runner, Total Recall) beyazperdeye aktanl-
mushr,

Cagdas bilimkurgu yazarlan i¢inde en 6nemlilerinden biri de Ursula Le Guin. Anarko-sosyalist, diigsel
boyutu paradoksal bilimsellikle kaynastirip kadin duyarlihifryla okuyucuya sunmugtur. (Karanhgn Sol
Eli, Miilksiizler, Yerdeniz Biiyiictisii vb.)

Alfred Elton, Van Vogt, Michael Crichton, Paul anderson, J.G. Ballard'da, ogu altin ¢agdan giinlim{ize
dek gelen ve gelecege uzanan bilimkurgunun énemli isimlerinden,

Daniel Danin, Vlamidir Krapivin, G. Altov, V. Juravieva, Dnyeprov Sagenko, Abramov, Mekrov,
Sturugatski, Malinovski gibi Sovyet yazarlan, bilimkurgunun énemli isimlerinden sayihrlar.

Evliya Celebi‘nin kendine 6zgii yapitlarinda, Viyanal robotlar, timsah denizalhlar, vb stzetmektedir.

Refik Halid Karay'in 1921'de yazdiff, ancak 1939'da basilan “Agop Pasa’min Hatrat” adli yapitwun i-
cindeki dykd, bir Amerikali gazetecinin agzindan aktarilan, gelecegin Ankara’sin betimlendigi bir bi-
limkurgudur. Kendi kendine yiiriiyen yollar, olaganiistii geligmis iletisim araglar, gocuklarn 6zel maki-
nelerde biiyiitiilmesi gibi temalan icerir. Karay, Hugo Gemsback’in Ralph 124 C 41+ adh yapihndan e-
Dr. V. Bilgin'in 1943 yilinda basilan “Riiya mu Hakikat mi” adindaki yapitini da saymamuz gerekir. Bir
gece ansizin sitkintiyla uyanip kendini bogluk yolculugunda Merih'e giderken bulan roman kahraman,
burada yasama ve felsefeyle iligkin birgok yeni bulusla kargilagir. Daha sonra diinyaya déner. Romanda, o
gliniin giincel sorunu 2. Diinya Savasi'na da deginilmekten geri kalinmaz.

1944'de yayimlanan bilimkurgu romar Beyaz Ulke'de (yazan yalnizca Fay-ka olarak belirtiliyor), Orta
Asya'dan gelen bir Tiirkmen boyunun bulundugu Egridir kasabasinun yer sarsintisi sonucunda yeraltma
gtikerek iizerinin kapanmasi, ancak yagamin siirmesiyle olugan bir yer alti uygarhg konu edilir. Iki kar-
degin gdletin ortasindaki bir delikten gelecegin teknolojisiyle donanmus, elektronik aletlerin yonetiminde-
ki kente diigmeleri ve yine kendilerini sandallarmda bulmalaniyla son bulur.
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OGRETMEN ADAYLARININ OGRETIM ELEMANLARI
VE DERSLER HAKKINDAKI OLUMSUZ ALGILARININ
TespiT EDiLMEST: ETNOGRAFIK BiR ARASTIRMA

OZET:

ABSTRACT:

GiRiS

Giiniimiize kadar 6gretmen egitiminde yiiriitilen birgok araghirma, dgretmen egitimi-
nin gesitli boyutlan tizerine yogunlagmghir. Her bir boyut bir bakima “etkili bir 6¢-
retmen yetigtinmek icin neler yapilabilir” sorusuna yanit aramak icin bu alam kuram-
sal ve empiriksel olarak incelemistir. Bu aragtirmada ise, 6gretmen egitimi literatiirdin-
de kendisini gostermeyen farkli bir boyut iizerine yogunlagilnugtir. O da, 6gretmen a-
daylanimn siirekli etkilesim igerisinde olduklari 6gretim elemanlart ve dersler hakkimn-
daki algilarimin tespit edilmesidir. Aragtirmada, nitel araghirma geleneginin en onemli
yontemlerinden biri olan etnografik yontem kullaminugtir. Araghirmanmn yiriitildigi
yer ise, dogal bir ortam olarak diiginiilen 6renci kantinidir. Arastirma, dgrebmen a-
daylarimn 6gretim elemanlart hakkinda oldukea fazla olumsuz tutumlan oldugunu
gostermigtir. Bu hutumlarin bazilari; 6gretimde demokratik ortamun olmayiss, haksizh-
Za ugramalari, bazi derslerin  gereksizligi, kendilerine olduk¢a fazla otoriter davraml-
masi, 6gretim elemanlarvnn bir kisnunin pedagojiksel alan bilgisi konusunda yetersiz
olmalandir. Araghrma, bu sorunlar: ortadan kaldwrmak ya da mimumum diizeye in-
dirgemek igin neler yapilmas: gerektigi konusunda bazi onerilerde bulunmaktadir.
Anahtar Kelimeler: Ogretmen Adaylan, Ogretim Elemanlan, Algi, Etnografik
Arastirma

Up to nowadays, many investigations that have been undertaken into teacher education
have focused wpon it from various dimensions. Each dimension has examined this domain
thearetically and empirically to seek an answer, ane way or another, for the question: “What
can be done to educate an effective teacher”? However, this study has focused upon a
different dimension that seems to be absent in the teacher education literature. That is,
exploring student teachers” perceptions about lectures to whom their interaction is constant
and about the courses they are offered to. In the study, an ethnographic method has been
used which is seen one of the most important methods in the qualitative research tradition.
The place where the research was conducted was student canteen which was viewed as a
natural setting. The study has shown that the student teachers have had too many negative
perceptions about the lectures and courses. Some of the negative perceptions are; lack of
democratic atmosphere in teaching, lack of equal opportunities, having no need of some
courses, too much authoritarian behaviour demonstrated by the lecturers to them, some of
the lecturers lack of pedagogical content knowledge, The study offers some suggestions about
“what can be done” to erase or to minimise these problems.

Key Words: Student Teachers, Lecturers, Perception, Ethnographic Study

Ozellikle 1990'h yallardan baglayarak son yillarda gerek uluslararasi ve gerekse de filk e-
mizde Sgretmen egitimi araghrmacilarin en ¢ok ilgisini geken ve etkili inceleme alanla-
nindan birisi olmustur. 1996 yihna kadar uluslararas: diizeyde 53 tilkede 6gretmen e i-
timi {izerine yapilan aragtirmalari West, Jarchow ve Quisenberry (1996) tzetlemeye ¢ a-
hsmuglardir. Bu ¢alismalarda, tizerinde yopunlagilan konulardan bazilan ise; aday & g-

*K.T.U, Fatih Egitim Fakiltesi, ilkogretim Bolimd, Stuf Ogretmenligi A.B.D.
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retmenlerin programa kabulii, se¢imi, egitimi, egitimden gegirildikleri program, ¢oklu-
kiiltiir ve esitlik konularidir.

Yine gesitli arashirmacilar, 6gretmen egitiminin farkl boyutlanim incelemigler, her bir
boyutun kaliteli bir 6gretmen yetistirmede énemli oldugunu empriksel ve kuramsal a-
ragtirmalanyla ortaya koymuslardir. Etkili bir 6§retmen yetistirmek igin yiiriitiilmiis o-
lan aragtirmalarin bir kismu su konular tizerine yogunlagmustir; reflektif 6grenme siireci,
reflektif 8gretim, reflektif 6gretmen egitimi (Calderhead, 1989; Clarke, 1995; Loughran,
1996; Mcintyre; 1993), dgretmen egitiminde modeller (Ekiz, yaymlanacak), okul deney i-
minin dgretmen adaylarinn Sgretme ve Ggrenme kavramlarina etkileri (Fischler, 199 9),
okul deneyiminde uygulama Ggretmeninin rold (Furlong ve digerleri, 2000; Mills, 1998;
Monk ve Dillon, 1995), okul-tiniversite isbirligi (Furlong ve digerleri, 2000; Furlong ve
digerleri, 1996, Edwards ve Collison, 1996; Hyland ve Wood, 1998), okul -merkezli &g-
retmen egitimi (Brown, 1996), gretmen egitiminde 6zel durumlar ve 6zel durum meto t-
larinin yararlarulmasi (Merseth, 1996), 6zel durum analizi ile pedagojiksel bilginin geli s-
tirilmesi (Lundeberg ve Scheurman, 1997), §gretmen egitiminde yapilandirmac1 yakla-
sim (Sutton ve diferleri, 1996), 6gretmen egitiminde pratiksel kuranun anlagilmas: ve r o-
11 (Copeland ve Demidio-Caston, 1998; Johnston, 1992), 6gretmen adaylarinin pratiksel
kuramlarinin gelistirilmesi (Kettle ve Sellars, 1996), 6gretmen adaylarina dr amamn 6gre-
timi, 6gretim konusunda bir metot olmas: (Toye ve Prendiville, 1998). Her bir aragtirma
ayn1 konu soru olan “etkili bir &gretmen yetigtirmek igin neler yepilabilir?”e yamt ar a-
mak igin yiirittiilmiis ve sonug olarak da énerilerde bulunmustur. Univer site 6grencile-
rinin sorunlarinin tespiti (Kaygusuz, 2002) de 6nemli aragtirma k onularindan biri olarak
karsimuza cikmaktadir,

Opretmen egitiminde yapilan birgok arastirma, 6gretmen adaylarimin énceki alg ilarinin
tespit edilmesine yoneliktir. Ciinkii bunlar, bir sonraki 6grenmelerine etkide bulunmak-
tadir. Adaylarin efitim programlarina gelmeden ve profesyonel ilk egitimleri sirasinda
dgretim, dgrenme ve gelecekte tigretmen olarak kendi iistlenecekleri roller hakkinda o I-
dukga fazla kavram, diigtince, imaj ve algilan oldugunu gostermektedir (Kagan, 1992;
Tillema ve Knol, 1997). Bunlar, adaylarmn kendilerini baskalariyla karsilastirarak kaza n-
digr anlamalarindan, okullagsma ve 8gretimle ilgili kisisel deneyimlerden, anasimifindan
baglayarak okullarda elde edilen formal bilgiyle kazanilan deneyimlerden elde edilmek-
tedir (Richardson, 1996). Birgok aragtirma da adaylarin §gretmen egitimi aldiktan sonra
da “ne sekle geldikleri” fizerine yogunlagnushr. Ornegin, Bennett (1996) Ingiltere’de,
bircok dgretmen adaymn dgretmen egitiminden sonra bile bilgi ve beceri eksikligi ve
hatta ilkogretim okulu &grencileri seviyesinde bazi ders konularinda anlamalara sahip
oldugunu, not etmigtir. Aragtirmalar, gretmen adaylarindaki en belirgin degisikligin s 1-
mif yasanmunin gergekleri ve sirurhliklan konusunda oldugunu, idealist bir anlayistan
pragmatizme yoneldiklerini gostermigtir (Bennett, 1996). Benzer bir bigimde, bu cali g-
manin incelemeye ¢alisti1 temel konu ise, 6gretmen adaylarin ilk profesyonel egitiml e-
rinin sonlanna dogru “ne sekle geldikleri” ile iligkilidir,

Yiirtittilen aragtirmalar arasinda gerek ulusal ve gerekse de uluslararasi gretmen egit i-
mi literatiiriinde kendisini gstermeyen farkl bir boyut bulunmaktadir. O boyut ise, & g-
retmen adaylarinin dort yil boyunca stirekli bir sekilde etkilesim igerisinde olduklan & g-
retim elemanlar, onlara sunulan 6gretim olanaklan icerisinde yer alan dersler ve der s-
lerle iligkili olarak onlarin algilarinin ne oldugu ve bu olanaklarla hangi sekle geldikler i-
dir. Eger 6gretmen egitimindeki aragtirmalar geligme gosterecekse, yeni alanlarn ya da
eski alanlarin yeni bakig agilariyla sistematik olarak incelenmesi gerekmektedir. Bu bo -
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luk, bu aragtirmada nispeten doldurulmaya calisilarak tgretmen egitiminde kaliteyi a r-
tirma amaclanmistir.

Algi, Metafor, Davranis ve C')Eretmen

Algi kavramu birgok anlama gelmektedir (Hamlyn, 1994). Bu anlamlardan bir tanesi,
duygusal bilgilerin yorumlanmasidir. Alg: yoluyla ortaya ¢ikan anlam objektif ge rcek ile
onceki bilgilerle olugur (Woolfolk, 1995). Ancak alg: hakkinda kesinlik gésteren bir sey
vardir ki o da, insan davramslarinin biytk bir gogunlugunun alg: tarafindan sekillend i-
rildigidir. Genel olarak algi, duygu, diisiince, fikir ve inanglar da igersine alan bir ka v-
ram olarak diistintilebilir. Bazen algilarda yamlmalar da soz konusudur, Ciinkii duygu-
sal bilgiler istenildigi gibi yorumlanarak kigilestirilir ve dolayisiyla her sey gbriindiigii
gibi olmayabilir.

Metafor, “bu buna benzer” seklinde kelimeler kullarilmadan bir seyi kalite bak imindan
benzerlikleri bulunan baska bir seyle kargilagtirma yoludur (L.D. of C.E., 1995). Metafor,
insanlarin giinlitk yasamlan icerisinde sikhikla kullandiklan, anlatima zenginlik katan ve
bazen de anlatimi ve etkilesimi kolaylastiran, biligsel yapida (kognitif) olanlan aktarm a-
ya yarayan bir aractir (bkz. Black, 1993; Levin, 1993; Morgan, 1993; Ortony, 1993; Sticht,
1993). Egitim agisindan bu aragtirmayla iligkili olarak yakindan incelendiginde, yapilan
bir¢ok arastirma, 8gretmenler pratiksel bilgi ve diistindiiklerini daha kolay bir bicimde
ortaya koyabilmek igin metafordan siklikla yararlanmakta oldugunu gtstermi stir
(Collins ve Green, 1990; Ekiz, 2001; Tobin, 1990; Zuzovsky, 1994). Bu meteforlar arasi n-
da, “cocuklarin bog bir kagida”, “sekillenmeye hazir bir hamura” benzetilmesi ge Imek-
tedir (Ekiz, 2001). Iletisim sirasinda diigince ve duyguyu agiklamak igin yararlanilan ata
sozleri de metafordur. Benzer bir sekilde bulgulardan da goriilecegi {izere bu aragtirm a-
da, tgretmen adaylar anlatimi kolaylagtirmak ve de zenginlegtirmek igin met aforlardan
genis bir dlgtide yararlanmuglardir.

Alg ile metafor arasinda oldukca kuvvetli bir iliski bulunmaktadir, Algy, 6gretmen ad a-
yiun beyninde olusan herhangi bir obje, subje ve nesnenin sekillendigi zihinsel bir yap 1-
dir. Metafor ise, zihinsel yapilarda olusan obje, subje ve nesnelerin tgretmen adayinin
kargisindaki kisilere daha kolay bir bigimde aktarmasina yardimei olan bir dilsel aractir.
Bu aragtirma, dgretmen adaylarmin 6§retim elemanlan ve dersler hakkindaki algilari
tizerine yogunlagmis oldugundan, adaylar algilanm arkadaglarina yansitabilmek igin
metaforlardan yogun bir gekilde yararlanmuglardir.

Algi, metafor ve davrams arasinda da oldukca siki bir etkilesim yer almaktadir. Alg,
diistince sistemini olusturur; metafor, dilgtince sistemind eki karmagik gelebilecek konu-
lar iletisim ya da etkilesim sirasinda mental olarak sunmaya yardimei olur; davr ams ise,
her ikisinden yararlanarak zihinde olusanlan aksiyona aktarmaya yarar. Eger bir 6gre t-
men adayinin baskalari ya da durumlar hakkinda olu msuz algilari bulunuyorsa, ona go-
re karar alir ve kendi davramiglarina yon verir; ve dolayisiyla algilarimi davranig haline
geviremeyebilir. Bu aragtirmada, bu agiklama bariz bir bicimde kendisini gostermekt e-
dir.

YONTEM

Ulkemizde bu tiir aragtirma yéntemi pek yaygin olmadigindan, bu béltimiin agiklanmast
aragtirmaya daha da 151k tutabilecektir. Bu aragtirma, 2002-2003 egitim-6gretim yilinda
(X) tiniversitesinin (Y) egitim fakiiltesinde ytiriitiilmiistir. Araghrmada nitel ara stirma
metodolojisinin en ¢énemli yontemlerinden biri olan etnografik yontem kullamlmistir
(Burgess, 1984a; Cohen, Manion ve Morrison, 2000; Creswell, 1998; Hammersley, 1992).
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Etnografi, diger alanlarda oldugu gibi egitimde de oldukga popiiler bir metot olarak ka r-
simiza gikmaktadir (Hammersley, 1992). Etnografik arastirma, gretmen egitiminin ge-
sitli konularinda da arastirmacilar tarafindan hem bir siire¢ hem de bir {iriin olarak aktif
bir sekilde kullanilmaktadir (Lee ve Yanger, 1996).

“Etnografi, bir kiiltiir ya da sosyal grubun betimlenmesi ve yorumlanmasi” (Creswell,
1998, s. 58) olarak tamimlanmaktadir, Bu caligmada, sosyal grup olarak gor tilen 6gretmen
adaylarimun algilan tizerine yogunlasilmugtir. Etnografik aragtirmaci, yasamu igeren ¢ a-
ligmasi sirasinda deneyimle ig ige girmekte, onun bir par¢asi olmakta, elde edilen dene-
yim anlaml olmakta, insan davranislar bu anlam tarafindan olusturulmakta ve bilg i-
lendirilmektedir (Tedlock, 2000).

Veriler 6zellikle iki aylik bir siirede aktif katthmla toplanmugtir. Ashinda verilerin olugt u-
rulmas: pasif katihmla daha uzun siireyi kapsamaktadir. Ciinkii bunlar, egitim f akiiltesi
son sinufta egitim-ogretim goren bir 6gretmen aday tarafindan siuf 6gretmenligi ana b i-
lim dah son smifta okuyan dgrenciler tizerinden saglanmugtir. Nitel aragtirma gel enegi
icerisinde araghirmacilarin en ¢ok yararlandiklart metotlardan biri kathma gozlem
(Burgess, 1984a) oldugundan veri toplayici, katihma gozlem metodunu kullanarak y a-
samlann rutin boyutlan tzerine yogunlagmug ve bunlar kaydetmigtir (Burgess, 1984a;
1984b; Hitchcock ve Hughes, 1995).

Aragtirmaci kimliginde olan 6gretmen adayina, etnografik yontemin ne oldugu, veri to p-
larken nelere dikkat etmesi gerektigi konusunda gerekli bilgiler verilmis ve beceriler k a-
zandirlmaya galistlnugtir. Veriler, dgretmen adaylarmin kampus igerisinde zamanlari-
nun bir kismunin ve bazen de biytik bir kisminin gegtigi 6grenci kantininden toplanmu g-
tir. Ciinkii kantin, onlarin yasam deneyimlerini paylastklant ve davramglarim
anlamlastirdiklan “dogal” bir ortam olarak diisiintilmiistiir.

Daha sonra da “dzel durum aragtirmas: yontemi” (bkz. Bassey, 1999; Merriam, 1998;
Stake, 1995;Yin,1994;) kullanularak dgretmen adaylarimn genel algilanimi detaylandir a-
bilmek i¢in derinlemesine incelemeler yapilmstir. Aragtirilan ve onlarin algilarm affe t-
tikleri kigilere zarar gelmemesi, onlara sayg: gosterilmesi ve bilim etigi agilarindan isi m-
ler sakli tutulmustur (Frankfort-Nachmias ve Nachmias, 1997). Arastirma igin énemli o-
lan isimler depil, aksine var olan diigtince ve algilann sistematik olarak tespi t edilmesi-
dir.

Analizler, ilk ¢énce “temellendirilmis kuram yaklagimiyla” (Glaser ve Strauss, 1967;
Strauss ve Corbin, 1990; 1998) isleme konulmusg, her sey veriden ya da aragtirilan orta m-
dan elde edilmigtir. Temellendirilmis kuram yaklagimu geregi, literatii riin taranmasi ise,
veri toplandiktan sonra gerceklegtirilmistir. Daha sonra da ortak ortaya ¢ikan ve kendini
belirgin bir sekilden gosteren veriler tespit edilmistir (Yin, 1994; Stake, 1995). Ozellikle,
ikinci kisimdaki bulgular ise, “konusma analizi” met odundan yararlanilarak islenmis ve
yorumlannmugtir (Billig, 1997; Harre, 1997; Miles ve Huberman, 1994; Silverman, 1993),
Bunun igin, bulgulara ve yorumlara numaralar verilmistir (1], [2], [3] gibi). Bulgular y o-
rumlandiktan sonra yanhs bilgiye yol agmamak igin yorumlar, verileri toplayan 6gret-
men adayimn okumasina sunulmug ve onay1 alinmistir. Bunun nedeni ise, arastirmada
i¢ gegerlilifin saglanmasidir (Lincoln ve Guba, 1995; Merriam, 1998),

BULGULAR VE YORUMLAR

Ogretmen adaylariin kendi kullandiklari kelimeler ve s6zlerin anlatimi daha gergekgi
ve dogal bir bicimde ortaya koyabilmek icin degistirilmeden sunulmustur (Strauss ve
Corbin, 1990). En belirgin ortak algilar sunlardir:
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» Burada “DEMOKRASI” vardir! Fakat hocalara aittir.

» Burada dgrencilere “esit” haklar tanindiim diigtintiyorum! Mesela, tiim 8grenciler
kantine gitme hakkina sahiptirler!

» Hocalarimizda ragbet goren iki tiirlit davramg var, Biri, otorite kurmak, digeri ise
goz dag verme gabalari.

» Baz hocalarmmz bizi derslerden birakmaya programlannu s gibi!

» Baz sinav sorularn o kadar tuhaf ki, soruyu algilayana kadar sinav siiresi doluyor.

» Coktan segmeli bazi sinavlarda ise, soruyu anhyorsunuz, cevabi biliyorsunuz ve e-
minsiniz, fakat isin garip yam bildiginiz cevap seceneklerle uyusmuyor.

»  Odevler gerek ve yeter degil. Gereginden cok fazla ve biktina derecede veriliyor.

» Ogrenci okul siiresince gerekli-gereksiz o kadar kosturuluyor ki, tatillerde “sudan
gikmug baliga” déniiyor.

» Baz hocalarimizin ders anlatarak yorulmalarina gergekten ok tiziiltiyorum. Ciinkii
ders kitabim evde biz de okuyabiliriz.

» Hocalarimuz bir konu hakkinda bilgi edinmemizi istiyorlar. Sonug; o konuyla ilgili
tig yiiz sayfalik bir kitabin 6zeti isteniyor.

» Burada son sozit her zaman grenciler soyler; “HAKLISINIZ HOCAM!”
» Burada sinavlardan sonra aramizda kullamlan sézciik “TERS KOSE OLDUK!”.

Ozel durum caligmasiyla iligkili olarak, adaylarm algilan sistematik olarak y orumlanmis
ve anlamlastirilarak kuramsal hale getirilmeye gahgilmugtir. Bu algilarin be nzerlikleri bir
grupta (grup A gibi), farklihiklan belirtmek i¢in de her bir alg: biitiint ayn grupta to p-
lanmugtir (grup A, B, C. D, E). Adaylann algilar ise “hikayelestirilmistir” (Clandinin ve
Connelly, 1998; Connelly ve Clandinin, 1990; Gudmundsdottir, 1996). Uluslar aras: 0 g-
retmeyi dgrenme, diger bir ifadeyle, gretmen egitiminde de kisisel hikayelestirme m e-
todu kendisini aktif bir alan olarak gostermektedir (Carter ve Doyle, 1996). Bu hikayeles-
tirme, verileri toplayan aday 6gretmen tarafindan bizzat yapilmustir; ¢tinkit o da, aras ti-
rilan dogal durum ve konunun bir pargasidir, Gudmundsdottir (1996) hikay elestirmeyi,
insanlarin bir bakima dgrenme ya da kesfedici bir arag olarak gordiiklerini ve ilgili ge r-
gekleri mantiksal bir bi¢imde diizenleme igin kullandiklarimy, ileri stirmiistiir. Yine ona
gore, arastinlan kigiler ne bildiklerini agikladiklarinda, siklikla bir hikaye anlatmaktada r-
lar; glinkil gercekler onlara nasil goriintiyorsa dyledir. Algl gruplan sirasiyla sunulmus
ve yorumlanmugtir:

A-Grubu

[1] Hocalar égrencilere, haklhi haksiz yere hakaret ediyorlar. Bu da, hocalarla aramizdaki
saygiyt kaldiriyor. [2] Bence hocalar, buranin bir {iniversite oldugunun farkinda degiller.
[3] Ashinda gok “Baba” hocalar var. Ama ne kadar “Baba” olurlarsa olsunlar, dort dor t-
litk hoca yok. Hatta dért tigliik bile yok. Ancak dort ikilik iste! Hayir, anlayamadigim,
neden hakaret! Smmfi susturanuyorlar. Aslinda simfi susturamiyor degil, kendini
dinletemiyorlar. Ya bizden kaynaklamyor; adami dinlemiyoruz da hakareti hak ediy o-
ruz diyecek oluyorum ki — hig kimse hakareti hak etmez-; [4] Gyle hocalar var ki, dinler-
ken soluk bile almiyoruz. Ciinkii adam, hem hocaligini, hem bilgisini, hem de insanligm
konusturuyor. [5] Ogrenciler arasinda birlik yok! Ciinkii dgrenci ne kendi hakkini ne de
arkadasimin hakkini savunabiliyor. Sebep, “Not Korkusu!”... [6] Burada bize dinlemenin
kurallarini anlatan adam, dinlemesini bilmiyor. Ama dogru! Konusma hakki taramiyor
ki, dinlesin! Ya gok tuhaf!... [7] Hoca, bir konu hakkindaki diigiincelerimizi soruyor. A s-
linda bekledigi cevap giin gibi ortada! ki alternatifin var, ya o, gok belli cevaba yakin
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konugup hocanin bir numarali adamlan arasina gireceksin. Ama kendi diisiincen bir k e-
narda giirimeye mahkum olacak. Ya da diigtincen hocanin diigtincesinin diginda bir e y-
se, [8] hap: yuttun! Ya aciklayip sonuglarma katlanacaksin ya da susacaksin (her zaman
yaptigin gibi). [9] Ogrencilere kesinlikle esit ve adil davranulmiyor. Ben gok iyi biliyorum
ki, hocalann odasindan ¢ikmayanlar, yalakalik yapanlar, dersleri raha thkla gegebiliyor.
Yani, “day1” muhabbeti, “yiiksek yerlerde tarudiklan var-torpil” muhabbeti... Oyle ar-
kadaglarim var ki, ne bir kez ders anlattifini, ne de derslere zamaninda geldigini go r-
diim. Ama en garip olam, hala benimle aym siufta ve mezuniyette giyecegi kiyafeti h a-
yal ediyor. [10] Baz1 hocalar, grencinin gozii niinde diger bir hoca hakkinda olmadik
lafi ediyorlar. Sonra da ytiz yiize bakiyor, sarmas dolas geziyorlar. Bence bu hig de hos
degil. Ben, bu davrams: sergileyen hocalarimin, ne kadar karaktersiz ve riyakar oldug u-
nu boylece anhiyorum.

[1] Ogretim elemanlarinin onlara karst olan olumsuz tutumlari, kargilikli saygiya dayalh

etkilegimi de olumsuz yénde etkilemektedir. [2] Ogretim elemanlarinin olumsuz tavir ve

tutumlarniyla, tiniversitede Sgrenim gérme arasinda bir geliski dur umu bulunmaktadir.
[3] Metaforiksel olarak kullamlan “baba” kelimesiyle adaylar, tgretim elamanlarinin bir
kismumin anlayish olduklarini, interaktif Sgretim sirasinda herhangi bir sekilde simuf d i-
siplinini bozacak bir durum ortaya qiktifinda sabir gtsterdiklerini ifade etmektedirler.
[4] Ogretim elemanlartnin yine bir kisminin ise, pedagojiksel alan bilgisi, alan bilgisi, ve
dgrenciler ve onlarin 6zellikleri hakkinda bilgi konusunda oldukga yeterli olduklarim ve
bunlar: ders sirasinda davramglarinda gosterdiklerini belirtmektedirler. [5] Dersten
geeme endisesi ile, kendi ve arkadaglarmn haksizhifa ugradiklan davr amiglar kargisinda
bir geligkide kaldiklarim ve bu durum onlar: strese soktugunu vurgulamaktalar. [6] O g-
retim elemanlarinin bir kismunin sahip oldugu ve ideal olarak iyi bir egitimcide bulun-
masi gereken profesyonel dzelliklerinden biri, 6grenciyi dinleyerek ona deger vermes i-
dir. Bunun sadece kuramda oldugunu, uygulamaya aktariimadigm ifade etmekteler. [7)

Egitim ve egitim dis: konularda onlara alternatif diigiincelerin sunulmasimna ragmen, as-
Iinda 6gretim elemanlarimin zihinlerinde olan “tek yamtn” sunulmas: gerektigini, aksi
halde [8] gegme endisesiyle karsi karsiya kaldiklarim belirtmekteler. [9] Ogrenciler ar a-
sinda aymmun yapildigani, dgretim elemanlanyla ders disinda bir etkilegim icerisinde
olundugunda, ders takip edilmedigi halde bile, o dersten gegilebilecegini vurgulamakt a-
lar. [10] Baz 8¢retim elemanlarimin meslektaslan hakkinda olumsuz tutum ve tavirlarda

oldugunu ve bunlar1 8grenciye aktardiklariny, daha sonra da ayni meslektaslariyla birli k-
te iken bunlart davrarslarinda gstermediklerini ifade etmekteler. Bu durum ise ada ylar
tarafindan, tutarsiz ve sagliksiz bir tutum ve davranis olarak algilanmaktadir.

B- Grubu

[1] Hocalara saygr duymuyorum, Kendilerini bir sey samyorlar. Bastirt lmug duygularim
ve komplekslerini hep bize yonlendiriyorlar, agirt derecede baski uyguluyorlar. Sanki
biz lise dgrencisiymisiz gibi.[2] Ashnda sadece bu konuda degil, dersler yoniinden de
kendimi liseliymis gibi hissediyorum. Gereksiz dersler, gereksiz 6devler... [3] Burada her
sey agirisiyla anlam buluyor. Normal seyreden higbir sey yok! En basiti ben, demokratik
bir iilkede yagadiginu santyordum. Ama o da yok! Hangi hakka siginarak, “Burada d e-
mokrasi var ama, demokrasi benim dedigimdir!” diyebiliyorlar. Hala anlanug degilim.
[4] Bize hakkimizi savunmanuz konusunda nasihatler yagdinyorlar. Fakat her hareketl e-
riyle, her sdzleriyle tiim haklara kendilerinin sahip olduklarimi da kafamizi vura vura
ogretiyorlar. Adaletse, kesinlikle yok! Eminim baz hocalar bunun ne anlama geldigini
dahi bilmiyorlardir, [5] Burada gegirdigim dort yila 6yle aciyorum ki! Buraya ilk geld i-
gimde, evde hiingiir hiingtir aglamgtim ve “Ben bir daha oraya gitmem!” demistim... [6]
Su anda tek amaaim, higbir seye karigmadan, not igin cahgmak. Bagima is agmaya hig n i-
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yetim yok. Tipki, gok saygideger hocalarimin istedigi gibi olacak. Ciinkii onlar, her ha k-
ka sahipler. Bunun igin tek amacim, higbir seye itiraz etmeden, en iyi sekilde okulu biti-
rip, takintisiz mezun olmak... [7] Kegke doért yil 6nce de bu zihniyette olabilseydim. Yani,
hocalarimin en basit sézlinden ya da tavrindan, saatlerce {iz {iliip aglamasaydim. Clink
buna degmezler! [8] Burada “egitim” diye bir seyin varhina inanmiyorum. Eger, “egi-
tim” bu sahit olduklarimsa, o kutsal kelime burada bir o kadar daha kiigiiliiyor, deme k-
tir.

[1] Ogretim elemanlan olumsuz kisisel tutamlarimi onlarin iizerlerine yansittigin, bu
yansitma sonucunda kendilerini hem davranis [2] hem de ders isleme boyut undan lise-
deki §grenciler gibi hissettiklerini vurgulanmaktadir.[3]Demokrasi bilincinin onlara k a-
zandirlmas: konusunda bazi ¢gretim elemanlarinin oldukga énemli bir sekilde caligh k-
larimi, ancak demokrasi onlara gelince demokrasinin gecerli olmadigiru bel irtmekteler.
[4] Davranig boyutunda, “hak aramamin” olmadiguu ve esitlik kavramimin anlagilmad 1-
g ifade etmekteler. [5] Kendi kavramsal yapilarindaki tiniversite imaji ile kargilastikl a-
1 arasinda oldukga biiyiik bir farkhlik oldugunu, bu farkhihin ise onlari psikolojiksel
olarak rahatsiz ettigini belirtmekteler.[6] Icinde bulunduklan durumlar géz éniine ali n-
diginda, tek ideallerinin bagarili bir sekilde mezun olmak, bagkalan tarafindan simrlan
belirtilen ve onlardan istenilen diisiince ve davrams kali plarimi en azindan gostermelik

olarak sergilediklerini onaylamaktalar. Bu davranss ile algi arasindaki fark, algilarini a k-
~ siyona gegirememelerine neden olmaktadir. Kendileri gibi degil de, bagkalan gibi olma
fikri onlarn imajlarini olumsuz yonde etkileme kte. [7] Ilk kez iiniversiteye geldiklerinde
de aym imaji tasimadiklarindan dolayr pismanhk duygusuna kapilmu slar. [8] Uzerinde
odaklagilan kelime “egitim” onlar igin ¢ok anlamh olup, demokrasiyi, esitl igi, anlayisi,
nitelikli pedagojiksel alan bilgisini ifade etmekte ve bu “kutsal” kavramun ise, 6 grenim
gordkleri yerde olmadifini vurgulamaktalar.

C- Grubu

[1].Hocalan hig anlamiyorum. Acaba hangi mentaliteye hizmet ediyorlar?! Neden, dis
goriiniigiim (giyim tarzi), inandighm degerler ve ictifim sigaraya kadar tiim tercihlerim,
hocalarin goziinde insanlik deferimi diigtiriiyorlar!?Bazen acaba sorun, “biz ¢grencile r-
den mi kaynaklamyor” diye diistinmiiyor degiliz. Fakat boyle diisiiniince de, konusm a-
digimuz, her tiirlit hakarete ve haksizliga boyun egdigimiz siirece, ge rgekten sorun ¢ik-
madig kanaatine vartyorum... [2] Universite yillarimuzi burada tamamiyla bos islerle ge-
giriyoruz. Odev verilmesine, araghrma yaptirilmasina kars: degilim. Aksine bunlara, k a-
liteli bir 6gretmen olabilmek i¢in ihtiyacimiz oldugunu diiglintiyo rum. Yalmz, bizimki
yiikten bagka bir sey degil. Odev yapmaktan zevk almuiyor, resmen stresten ¢iban gikar 1-
yoruz. Oysa tdevler aracilifi ile insamin yapabildiklerini kamitlamas: ve karsihiginda bir
geyler 6grenebilmesi ok giizel...[3] Tabi bir de, emegimizin kargihgim ne kadar aldig-
muz tartigilir, Giinlerce sabahliyorsunuz, Size ve etrafinizdaki birgok insana gore en b a-
sarili alismalardan birine imza atiyorsunuz. [4] Fakat sonug, tam bir fiyasko! Ama ger-
cekten hakkimizi fazlasiyla veren hocalar da var... [5] Sunu da gok iyi biliyorum ki, hoca-
lar derste ve okulda bambagka oluyorlar. “Aslan Kesilmek” buna deniyor, olsa gerek.
Hele...hocaya, “Burada demokrasi benim dedigimdir” lafindan sonra sinir olmugtum.
Neye dayanarak tiim haklann kendilerine ait oldugunu diigtinebiliyorlar!...Hocalar ok
sikicilar, belki okul ¢evresinde bdyleler. Ama bizim gordiigiimiz tek yonleri de zaten
buradaki yonleri. [6] Diigtincelerimizi hi¢ dikkate almuyorlar ki;[7] bazen dinledigimiz
miizigin tarzindan bile hakkimizda hemen bazi kararl ara variyorlar. Ya dinledigim mii-
zik, inancim, giysim, diigtincelerim beni ilgilendirir, Sana karg: bir saygisizhigim var mi?
Yok! Derslere zamaninda gelip gidiyor muyum?Evet! Verilen édevleri yerine getiriyor
muyum? O da, evet! [8] Oyleyse neden bu saygisizlik!
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[1] Kigisel degerlerinin ve yasantilarimin tgrencilik yasantilariyla entegre edilerek dege r-
lendirildigini belirten adaylar, bunun bir haksizlik ve sorun oldugunu algilamaktalar.
Aslinda sorun, yeni nesil ile 6nceki nesil arasindaki degerlerin galismasi yla ortaya gik-
maktadir, Degisen zaman beraberinde degisik deger ve yasanti bigimlerini de getirme k-
te. Eskiler, yenilerin kendileri gibi diisiinmelerini ve davranmalarim beklemekte; yeniler
ise eskilerin kendilerini oldugu gibi kabullenmeleri, yeni yasanti bigimleriyle degerlen-
dirmelerini ve anlayigh olmalarnm iimit etmektedirler. [2] Pedagojiksel olarak, etkili bir
dgretmende bulunmasi gereken profesyonel zelliklerden birinin aragtirma yapilmas:
gerektifini, ancak destek saglanmadan sadece baski yoluyla ar agtirma yapma onlara ya-
rar getirmemekte, aksine onlan strese siiriiklemektedir. [3] Oldukca fazla efort sergil e-
mekteler, ancak [4] bekledikleri 6diilii alamamaktalar. [5] Metaforiksel olarak kulland k-
lar1 “aslan kesilmek” deyimi, agir1 bir otorite anlamina gelmekte, 6gretim elemanlarinin
kisisel yasamlarimin ve beklentilerinin onlarin iizerindeki etkisinin oldukga olumsuz o I-
dugunu anlatmaktadir. [6] Ogrencilerin bildiklerini, diigiindiiklerini ve algilarini bagla n-
gi¢ noktas: yapmay1 gerektiren dgrenci merkezli bir egitim anlayisinin olmadigy, [7] 6zel
yasantilarina agin bir sekilde mtidahale edildigini belirtmekteler. Ogrenci olarak tizerl e-
rine diisen gorevleri yerine getirdikleri, kendi grenmeleri igin kisisel sorumluluklan a 1-
diklarin1 ve bunlar aksiyonlariyla g sterdiklerini, ancak bunun da baskalarinin gziinde
yetersiz geldigine inanmaktalar. [8] Yanit aradiklarn soru ise, “neden sayginin ve anlay 1-
sin eksikligi?”

D- Grubu

[1] Egitim Fakiiltesinde, egitim adina yapilan higbir ey yok! Ofretim elemanlarinin eg i-
tici olduguna inanmiyorum, Ogretim yoniinden ise, sadece gereksizlikler tizerine kurulu

oldugunu diigtiniiyorum. Bir dersi aliyorsam, éncelikle bende, bu dersin bilinci olusgt u-
rulmali...Fakat ders bana sinav gegme biliciyle verilmemeli, bunlar1 ezberlemeye mecbu r
birakilmamaliyim. Zaten bunun kalicihi ve etkisi %0'dir. Bana, bu dersin kazandiracag

avantajlar, meslegim ve yagsantim igin gerekliligi ve genel kiltiiriime tutacagi 151k k a-
zandirilmali. Boyle olursa, smav gegmek icin degil, daha bilingli olarak, gerge kten bu
konuda bilgi edinmek istedigim igin ¢ahgirim. Bu da benim, meslek hayatimda ve to p-
lum yasantimdaki bilincimi ve verimimi artiracaktir...[2] Ofretmenlerin gergekten cok
kiiltiirlti olmasi gerektigine inamy orum. Bu kiiltiirtin olugmasinda, kitap okumanmn gok
biiyiik faydalan olduguna inamyorum. Fakat bana, “su su isimli kitaplari okuyun!”

denmemeli. O kitabin da, bana getirecegi pozitifler ve kitabin iceriginden stz edilmeli.
Yani kitap okumaya mecbur birakilmamali, §zendirilmeliyim. Ama burada, birakin ki~
tabin anlatilmasini donem basinda on-on beg kadar kitabin ad1 veriliyor. Bu kitaplart o-
kumanuz isteniyor. Ustelik smavda da bunlardan sorumlu oldugumuz ssyleniyor. Ok u-
dugumuz o kitaplarin dersimizle olan ilgisini hala ¢tzebilmis deg ilim. Anlayan varsa bir
ara bana da anlatsin! ...[3] Aynica sunu fark ettim ki, buradaki hoc alarda adalet duygusu
adima higbir sey yok! Bazen bana bile ayricaliklar taninarak birgok k iginin hakki yeniyor.
Egitim ve 6gretimin kesinlikle adil bir ¢ercevede gerceklestirildigine i nannuyorum. Bi-
zim {izerimizde ¢ok fazla hak sahibi olduklarini diistintiyorlar ve buna uygun davra n-
maktan ¢ekinmiyorlar. Her seyi not kaygisi iginde yapiyoruz. Hocalarn tiim davransl a-
rimizin karsilifini not olarak vermeleri, bizi hocalarimiz kargisinda pasif duruma diisii-
rilyor. Ogrenci olarak bu noktada, hakkimzi savunamiyor ve haklinin yaninda olmaya

cesaret edemiyoruz. Sonug olarak ta, 6grenci her seyi, su okulu kazasiz belasiz ve en iyi
notla bitirmek adina yapiyor.

[1] Adaylar, pragmatik bir felsefi yaklagim igerisinde olup, aldiklar: derslerin ve &gren-
diklerinin biiytik bir cofunlugunun gerek kendi 6zel, gerekse de profesyonel yasaml a-
rinda kendilerine yarar getirmeyecegi diisiincesindeler. Bilginin kendileri tarafindan 6 3-
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renilmesi, yapilandiriimasi ve hayata gecirilmesi icin degil de, bagkalar igin tgr enilmesi
gerektigini ileri stirmekteler. Bu bakimdan “ezbere 6grenme” nin gergeklestigini vurg u-
lamaktalar. Onlar icin 6nemli olan, bir dersin 6grenilmesi icin gerekli motivasyonun & g-
retim elemanlarinca olugturulmasidir.[2]Etkili bir 8gretmen olabilmek i¢in gerekli kosu |-
lardan biri, dggretmenin genel kiiltiir bilgisine sahip olmasidir, Bu genel kiiltiir bilg isinin
olusturulmasinda ise, degisik kaynaklardan yararlanmaya 6zendirilmelerini, aksine ba s-
ki yoluna gidilmemesini vurgulamaktadirlar. [3] Gegmek igin “not” ile tizerlerinde agirt
bir “baskinin” oldugunu ve egitimde “esitligin” saglanmadifm algilamaktadirlar. Ogr e-
tim elemanlarin  gosterdikleri tutum ve davraniglarin onlan pasif hale getirdigini ve
dolayisiyla diistincelerini rahat bir gekilde ortaya koyamadiklarmu ileri stirmektedi rler.

E-Grubu

[1] Bence “iiniversite” denilen yerde, hocalarimla her seyi konugabilmeliyim. [2] Ben he-
niiz rastlamadim, ama duydugum kadanyla gercekten trenc inin her tiirlii problemiyle
ilgilenen hocalar varmug. Fakat suna inaruyorum ki, o hocalarin da yanlarina yaklasm a-
larina miisaade ettikleri insanlar eminim kendil erine gére her yonden uygun bulduklan
ogrencilerdir.. [3].Buraya cok farkhh duygularla gelmistim. Artik iiniversiteliyd im. Hep
hayalimde olan, diigiincelerin tzgiirce agiklandig ve bu diisiincelerin dikkatle dinlenip
tizerinde tartisildii ortamlardi. (4] Ama birakin tarbigmayi, burada ne kadar “pasif” bir
dfrenci olunabilecegini anladim. Ciinkii diigtincelerinizi ortaya atamuyor, ya da ortaya
koyulmug bir fikre sahip gikamiyorsunuz. [5] Ciinkii burada o diisiinceye diistince ola-
rak degil, sahsa ait bir yasam tarzi, bir huy gibi bakiliyor ve kisi diisiincesinden dol ay:
yargilaniyor.

[1] Kavramsal yapilarinda ya da imajlarinda olugan tin iversite kavrami, ¢ok genig anlam-
lar1 ifade etmektedir: demokratik ortam, empati, karsihkl anlayss, farkh diistincelerin o r-
tada olmas, gesitli konulann tartisilmas: gibi.[2] Ancak bu imaj, uygulamada kendileri
igin yok gibi gériintiyor. Bagka arkadaglarin dan izlenimlerine gore, bu imajin aksiyonda
olugmasin saglayan dgretim elemanlarinin varligimin stz konusu oldugu ancak, 6gretim
elemanlan hakkindaki olumsuz deneyimleri, onlart da olumsuzluga itmis gériinmekt e-
dir, Bu olumsuzluk, diger 6gretim elemanlarinin da kendi diisiince ve deger yargilarma
gore, Ogrenciler arasinda yine de ayinm yaptiklaryla iligkilidir.[3] Btiytik bir olasihikla,
egitim hakkindaki farkh distincelerin 6zglir ve demokratik bir ortamda karsihkh sayg:
gergevesinde dinlenip tartigilmas: konusunda idealleri ile gergekler arasinda “bloklar”
bulunmakta, [4] diisiincelerini rahatca sunamamalart kendilerini oldukca pasif dgrenci
konumuna diisitrmekte ve bu kendilerini bir diigiince ve yasayis “cikmazimna” siiriikl e-
mektedir.[5] Farkli diigtincelerin serbestge ortaya konulmasi, olgu ve olaylarla iligkili d e-
gil, aksine 6gretim elemanlarimn kendi kigisel yagam felsefesiyle baglantilidir. Bu ba §-
lant onlarm, farkh distincelere sahip olmalarindan dolay olumsuz yonde yargilanm a-
larina neden olmaktadir.

SONUC VE ONERILER

Bu etnografik aragtirma aracilifiyla sosyal bir diinyada olan, daha 8zel bir anlatimla, ef i-
tim diinyasinda olan gergekler, 8gretmen adaylarinun algilart araciligiyla dogal ortamlar-
dan elde edilmistir. Bu dogal ve betimsel aragtirma, var olan bir d urumu sistematik ola-
rak tespit etmeye galignustir. Bu aragtirma, 8gretmen egitimi alaminda yapilmug ilk ara g-
tirmalardan biri gibi goziikmekte, aragstirmaya orijinallik katmaktadir. Bugiin, biz ara g-
tirmacilar gerek okul éncesi, ilkdgretim ve gerekse de ortatgretim diizeyinde oldukga
fazla aragtirma ytriitmekteyiz. Ancak kammca, unutulan énemli bir yon ise, ders vermis
oldugumuz ogrencilerimizin ya da gevremizdeki ogrencilerimizin gesitli konulardaki
duygu, diisiince, tutum, tavir ve algilarini ya hig ya da yeterin ce aragirmanus olmanuz-
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dir. Aslinda bu durum, bir geliskidir. Biz, egitimciler onlara profesy onel olarak, bir okul
ve smmif ortaminda yapilmas: gerekenleri anlatirken, acaba bunlari bizler yapiyor m u-

yuz?

Elde edilen bulgularnn 1si§inda aragtirmanin bir sentezi yapildiginda, su belirgin sonug
ve tneriler dikkati cekmektedir. Arastirma, sonuclarla iliskili olarak ;

>

>

Pedagojik agidan siif 6gretmeni olabilmek icin gereksiz dersler ve uygulamalarin
Oldugu;

C)gretim elemanlarimn kigisel tutum, tavir, diigtince, yag am felsefesi ve davramsla-
rinin dgretmen adaylarini olumsuz etkiledigi,

Ogrenme ortaminin oldukga otoriter oldugu, demokratik bir ortamuin saglanmadigs,

Ogretim elemanlarinin bir kisminn &zellikle pedagojiksel alan bilgisi, dgrenci ve
onlarin dzellikleri hakkinda bilgiye sahip olmadig, ya da sahipse bunlarin davram g-
larinda gosterilmedigi,

Ogrenme ortamlarinda hoggorii ve empatinin eksikligi,

Ogretim elemanlarinin bir kisminin dgretmen adaylan arasinda ayrcahik tutumu ve
davrarus icerisinde oldugu,

Etkili bir tgretmen olarak yetigebilmek icin gerekli olan $grenmeyi kendileri icin
degil, aksine baskalan igin, not kaygisiyla yaptiklari,

Ogretmen adaylarmin 6gretim elemanlarimun tutumlar, davramsglar ve dersler vy ii-
ziinden agin endige ve stres icerisinde bulundugu, ortaya koymaktadir.

Onerilerle iligkili olarak 6zellikle bes belirgin nokta kendini gostermektedir:

Etkili bir siif 8gretmeni olabilmek igin kendilerinin 6gretmen olduklarinda dogr u-
dan yararlanamayacaklari derslerin ya kaldinlmasi ya da siif 6gretmenligi ihtiyag
seviyesinde igeriginin yeniden diizenlenmesi gerekmektedir.

Ogretim elemanlarina pedagojiksel alan bilgisi ve dgrenci psikolojisi konusunda,
gerekli bilgi ve beceriler kazandirilmali ve bu konuda bilinglendirilmeli. Bunun igin,
“egitimcilerin egitimi” stz konusudur.

Ders sirasinda hosgorii, empati, demokratik ortam gibi kisisel tzelliklerin etkili pr o-
fesyonel tzellikler arasinda yer aldif bilincinin olusturulmas: tnemlidir.

Bir neri de, bu aragtirmayla ilgilidir. Yine etnografik ytnte m kullamlarak, tgretim
elemanlarimin 8gretmen adaylar hakkindaki algilarinin tespit edilmesi gerekir. B y-
le bir calisma, araghirilan konuya holistik (biitiinsel) bir bakis acis1 kazandirabilece k-
tir. Ozellikle yiiriitiilebilecek bu tiir bir aragtirma, bu calismada yer alan Grup-
C'deki dgretmen adaylarmin sordugu su spesifik soruya da yarmt verebilecektir:
“QOyleyse neden bu saygisizlik!”

Son oneri ise, bu tiir aragtirmalarimin yaygmlastimlmas ile iligkilidir. Bu arastirmada
kullamlan yéntemden yararlamlarak benzer arastirmalarin da farklh iiniversitelerin
egitim fakiiltelerinde ytiriitiilmesi énemlidir. Boylece, tilkemizdeki egitim fakiiltel e-
rinde egitim-dgretim goren dgretmen adaylarinin algilarn tiim tilkemizi yansitabil e-
cek ve dolayisiyla akreditasyona da katkida bulunabilecektir.
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Oc¢rerim ELEMANI Is STRESI

Ar. Gor. A. Murat ELLEZ"

OZET Bu aragtirmanm amace 6gretim elemanlaninin stres kaynaklarina iligkin algilarim ve bu al-
gilarin cinsiyet, unvan, kadem, boliim ile iligkilerini incelemektir.
Aragtirma Dokuz Eylil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi'nde gdrev yapan dgretim ele-
manlart fizerinde gergeklestirilmigtir, Arastirmada 150 Ggretim eleman yer almistir,
Aragtirma sonucunda dgretim elemanlarunm t5 stresi kaynaklarina iliskin algilar: cinsiyete,
unvana ve kideme gore anlamly farkhiliklar gdstermistiv, ancak bu algiarm béliime gdre an-
lamit farkliliklar gostermedigi ortaya giknughir,
Anahtar kelimeler: Ogretim Eleman, Stres, Cinsiyet,

ABSTRACT The purpose of this research is to study the levels faculty members’ perceptions of stressors,
their relationship with gender, title, experience and department.
The research was done on 150 faculty members.
The faculty members’ perceptions of job stressors varied significantly in terms of gender,
title and experience but not of departments.
Keywords: Faculty Member, Stress, Gender.

GIRIS
Giiniimiizde en gok kullamlan tamma gore stres, bireysel farklar ve psikolojik siiregler
yoluyla gosterilen uyumsal bir davrarum olup, kisi izerinde agin psikolojik veya fiziksel

baskilar yapan herhangi bir dis ve ig hareket, durum veya olaymn organizmaya yansiyan
sonucudur (Artan, 1986: 39).

Caligma yasamuna giren birey, tiretimin yarusira, érgiit icinde diger insanlarla iligkiler
kurar, drgiitiin deger ve normlarma uyum saglamaya baslar, drgiit icindeki gesitli grup-
lara tiye olur (Pehlivan, 1995: 11).

Giintimiizde belli bir drgiitte ¢alisan bir birey, zamanmun biiyiik bir béliimiinit is orta-
minda gegirmekte ve belli amaglan gerceklestirmek {izere kendisinden beklenen rolleri
ve giirevleri yerine getirmektedir. Bu durum i ortamindan kaynaklanan ig stresi kavra-
muni ortaya gikarmastir (Pehlivan, 1995: 4),

Is stresinin 6gretim elemanlarint performans, bilimsel tiretim, is doyumu ve saglik agi-
sindan etkiledigi bir gercektir. Bu etki dgretim elemaninin iginde bulundugu orgiitiin
yapisina gore degisebilir. Eger drgiit yapis1 6gretim elemamn olumlu yénde etkiliyorsa
olumlu, olumsuz yénde etkiliyorsa olumsuz stresten stz etmek mumkiindiir. Alanyazin
incelendiginde gretim elemanlarinin birgok degigkenden olumsuz yonde etkilendigini
gosteren karutlar goriilmektedir ve bu olumsuz kanitlar giderek artis gostermektedir.

Bu arastirmada, D.E.U. Buca Egitim Fakiiltesi'ndeki §gretim elemanlarinin stres kaynak-
larmna iliskin algilarinin gesitli degiskenler agisindan ne derecede etkilendigi incelenmis-
fir, »

" Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiltesi Egitim Bilimleri Bélitmii
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ILGILI YAYINLAR

Melendez ve Guzman (1983), 1957 6gretim eleman iizerinde yaptiklar: aragtirma sonu-
cunda stres kaynaklarini, yonetimle ilgili stres, 8gretim elemanlariyla ilgili stres ve 6g-
rencilerle ilgili stres olmak {izere {i¢ grupta toplanuglardr.

Gemelch, Wilke ve Lovrich (1983), dgretim elemanlarinda ig stresi yaratan faktérlerin ne-
ler oldugunu arashrmislar ve bu faktorleri gelismeleri izleyecek zamam bulamama, tic-
retlerin az olmas, asin is yiikii ve aragtirmalar i¢in maddi destek bulamama seklinde si1-
ralamiglardir.

Olsgaard ve Summers (1986), 6gretim eleman is stresine neden olan faktorleri arastir-
muslar, tiniversite ve fakiilte biitgesi, aragtirma yapma ve akademik kariyer yapma bag-
liklars altinda tig faktor grubu belirlemislerdir.

Benjamin ve Walz (1987), yaptiklan arastirmada ticret ve gelecek kaygisinin 6gretim e-
lemanlan {izerinde 6nemli bir baskiya yol actig1 sonucuna ulagmuglardir.

Pelberg ve Keinan (1988), yaptiklan aragtirmada yansiz olarak sectikleri 100 &gretim e-
lemanina Ofretim Eleman: Stres Olgegini uygulanuglardir. Bu galisma sonucu ofisten
uzaklasmanin, fiziki olanaklarin kisith olusunun ve konferanslara konusmac olarak ka-
tilmanin strese yol agan fakttrler oldugu ortaya gikmmstir.

Happ ve Yoder (1991), 6gretim elemanlarinin ig stresi ile i doyumu arasmndaki iligkiyi
incelemiglerdir. Verileri Ogretim Elemanu Stres Olgegi, Framingham A Tipi Olgegi ve
Minnesota I§ Doyumu Anketi ile toplamuglardir. Happ ve Yoder, kadin 8gretim eleman-
larmmun erkek dgretim elemanlarina giire daha yiiksek is stresi ve is doyumu yasadiklari-
ni, 8gretim elemanlarinin % 88'inin orta ve alt diizeyde, % 12'sinin ise iist diizeyde stres
yagadiklarini bulmuglardir. Akademik disiplinler arasinda ise fark tespit edilememistir.

Bryne (1991), 6gretim elemanlan iizerinde farkh degiskenlerin stres agisindan etkilerini
saptayan bir arastirma yapmustir, Bryne bu aragtrmasinda cinsiyetin, yasin ve 6grenci
tipinin dikkat ¢ekici degigkenler oldugunu bulmus, yénetimle ilgili sorunlarin strese yol
a¢mada énemli bir faktor oldugunu tespit etmistir.

Balci (1994), yaptig aragtirmada Ankara’daki baz tiniversitelerin gretim elemanlarimn
islerinde yasadiklar stresin diizeyi, stresle basetmede kullandiklan stratejileri ve stres
durumundaki edim diizeylerini araghrmgtir, Araghrmaya katilan deneklerin orta dii-
zeyde stres yasadiklar1 ve cinsiyet faktoriinde bir farkhlik olmadif ortaya gikmistir. Bu-
nunla birlikte 6gretim tiye yardimcilanmn Ggretim tiyelerine giire daha ¢ok stres yaga-
diklar tespit edilmigtir.

Timkaya (1997) Cukurova Universitesi'nde dgretim elemanlarinin akademik unvan ve
cinsiyete gore tlikenmiglik diizeylerini ortaya gikaran bir aragtirma yapmustir. Analizler
sonucunda Ogretim elemanlarindaki titkenmigligin akademik unvan ve cinsiyete gre
farkhliklar gosterdigi ortaya gikmugtir.

Aksu (1998), Firat Universitesi'nde 6gretim elemanlarinin ig stresi, gerilim ve basa gtkma
duizeyleriyle ilgili bir aragtirma yapmustir, Coztimlemeler sonucunda akademik alanun,
bagh olunan birimin ig stresi diizeylerinde anlaml farklilagmaya yol agtify; gerilim dii-
zeyleri bakimindan profestrlerin dogent, yardima dogent, aragtirma gorevlisi ve okut-
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manlardan; arastirma gorevlilerinin ise yalmzca gretim gérevlilerinden anlamh 6lgiide
farkhlagtigr rapor edilmistir.

PROBLEM

Ogretim elemanlarinin stres kaynaklarmna iligkin alglart cesitli degiskenler agisindan bir
farklilik gostermekte midir? -

ALT PROBLEMLER
Ogretim elemanlannin stres kaynaklanna iligkin algilan nelerdir?

Ogretim elemanlarinin is stresi kaynaklarina iligkin algilary;

Cinsiyetlerine gore,

Unvanlarina gore,

Kidemlerine gore,

Boéliimlerine gre bir farkhilik gostermekte midir?
YONTEM

Aragtirmanin evreni, Buca Egitim Fakiiltesi'nde 7 bliimde gorev yapan 186 tgretim e-
lemamindan olusmaktadir. Arastirmada rneklem se¢me yoluna gidilmemis ve evren
iizerinde gahgilmistir. 186 dgretim elemamndan 150'sine ulagilmgtir.

Araghrmada veriler, Skovhalt, Agikgtz ve Aqikgtz tarafindan geligtirilen Minnesota 8-
retmen Gerilimi Envanteri'min stres kaynaklar: alt boyutundaki maddelerden ve
alanyazin taramas: sonuglarindan yararlanarak hazirlanan Ogretim Eleman Ig Stresi Ol-
cegi ile toplanmgtir. Alfa alt boyuttan olugan dlcegin Cronbach Alpha giivenirlik katsa-
yis1,95 olarak bulunmustur. Béylece arastirmada kullamlabilecegine karar verilmistir.

Bu araghirmanin verilerinin ¢éziimlenmesinde, t-Testi, Tek Y&nl{i Varyans Coziimlemesi
ve Scheffé testi kullanilmigtir,
BULGULAR VE TARTISMA

Ogretim Elemanlarinin Is Stresi Diizeyleri Ile Ilgili Bulgular

Olgek maddelerinin Aritmetik Ortalamalar1 incelendiginde, &fretim elemanlarinin is
streslerini arttirics maddelerin yiiksek ve diigiik olanlan asagida Cizelge 1.'de tzetlen-

mistir,
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Cizelge 1. Ogretim Elemanlarimun Is Streslerinin Yiiksek ve Diisiik

Oldugu Maddeler
Maddel A 88
a eler X
Ogretim elemanlarinin mesleksel gelisme olanaginin
4,06 1,10
bulunmayisi
i i darl kmesi
Stirekli olarak zaman 1g1 gekmesi 415 071
terli .hi leri i i
Sekreterlik vb. hizmetlerin verilmemesi 443 0,67
Kagit okuma, not doldurma vb. iglerin ¢okl
agl uma, oldurma vb. iglerin coklugu 445 073
Is ytiktiniin fazla olmasi nedeniyle kendine zaman 39 072
ayiramamast 2 "
A la ilgili bili 1 lar izl i
]amy a 1]8‘1 1 biimsel yaymiari izleyememes: 4,06 1’10
Ogretim elemanlarinn boliim ile ilgili kararlarda etkili 199 103
olamamasi ! ;
Mesleginin sikici olmasi 229 1,54
6] ileri daki kiiltitrel farklihkl
grencileri arasindaki rel farklihklar 2,07 134
Yonetimin otoriter dav
netimin otoriter davranmasi 221 107
O ilerin derslere d 1zl
grencilerin derslere devamsizlift 225 133
Ogretim elemanlar arasinda arkadaghgin o as
gretim elem 12 aa aghgin olmamasi 227 131

Cinsiyetin Ogretim Elemanlarinin Is Stresi Uzerindeki Etkileri

Ogretim elemanlarnun is stresi diizeylerinin cinsiyete gore farklilik gsterip gostermedi-
gini bulmak icin kadin ve erkek 8gretim elemanlanimin ig stresine iligkin algilarinin A-
ritmetik Ortalama ve Standart Sapmalar: hesaplanmus ve daha sonra kadin ve erkek 6§-
retim elemanlarinin ortalamalan arasindaki farkin nemli olup olmadigin tespit igin t-
Testi yapilmustir. Ilgili sonuglar Tablo 1'de verilmigtir.

Tablo 1. Ogretim Elemanlarinin I Stresi Diizeylerinin Cinsiyete Gore t-Testi

Sonuglar
Cinsiyet n X SS t p
Kadin 59 3,36 44,37 2,09 P<0,05
Erkek 91 3,07 48,69

Tablo 1 incelendiginde, kadin 6gretim elemanlarinin erkek dgretim elemanlarma gore
daha yiiksek is stresi yasadiklar1 séylenebilir. Ayrica bu fark 0,05 diizeyinde istatistiksel
olarak anlamli bulunmustur,
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Unvamn Ogretim Elemanlarinin Is Stresi Uzerindeki Etkileri

Unvanlara gore ig stresi diizeyleri arasinda anlamli farkliliklarin olusup olusmadigina

bakmak amaci ile Varyans Coziimlemesi yapilmustr. {lgili sonuglar Tablo 2'de verilmis-

tir.

Tablo 2. Ogretim Elemanlarinin I Stresi Diizeylerinin Unvana Gére Varyans
Coziimlemesi Sonuclar

VK KT SD KO F p

GA 83,08 4 20,77 123,04

Gi 24,48 145 0,17 P<0,05
GN 107,56 149

Varyans Coziimlemesi sonuglarma gore dgretim elemanlarinin is streslerinde anlamh
farkhihiklar vardir. Hangi gruplar arasinda anlamli farkhihiklar oldugunu ortaya koymak
igin Scheffe Testi yapilmustir. Sonuglar Tablo 3te verilmistir.

Tablo 3. Unvanin Is Stresi Diizeylerine Gore Yapilan Scheffé Testi Sonuglar

Unvanlar Prof. Dog. Yrd. Ogr. Ar,
Dog. Gor. Gor,
Prof. . . . .
Dog. £ * *
Yrd. Dog. A *
Opr. Gor. *
* p<0,05

Scheffe Testi sonuglarina gore Prof. ile Dog., Yrd. Dog., Ogr. Gor. ve Aras. Gor,; Dog. ile
Yrd. Dog., Ogr. Gor. ve Aras. Gor.; Yrd. Dog. ile Or. Gor. ve Aras. Gor.; Ogr. Gor. ile
Aras, Gor. unvanlari arasinda anlamh farkhihiklar vardir,

Unvanlara gore ig stresi puanlan incelendiginde Profestrlerin alt diizeyde (X =1,34),
Dog. ve Yrd. Dog.larin orta diizeyde (X =3,01), Ogr. Gor. ve Aras. Gor.'lerin yitksek dii-
zeyde ( X =4,18) is stresi yagadiklar1 bulgularma ulasilmustir.

Ogr. Gor. ve Aras. Gor.'lerin diger unvanlara sahip olanlara gre daha yiiksek is stresi
yasamalart gok dogaldir. Akademik siralamarun ilk basamaklarim olusturan bu grup,
ozellikle Arag. Gor.'ler sekreterlik, gtzetmenlik vb. birgok akademik olmayan ve Kamu
Personeli Dil Sinavy, aragtirma vb. akademik iglere zaman ayirmak zorundadirlar ki, bu
da stres dtizeylerini artbrmaktadir. Alinabilecek en ytiksek unvana sahip olan Profestr-
lerin ise bu etkenlerden higbirini yasamamaktadirlar. Elbette Profestrlerin de stres dii-
zeylerini arttirict etkenler vardir, ama bunlar daha gok biirokrasi kaynakli nedenlerdir.
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Kideme gbre is stresi diizeyleri arasinda anlamh farkhliklanin olusup olusmadigina
bakmak amact ile Varyans Coziimlemesi yapilmistir. Ilgili sonuglar Tablo 4'te verilmis-
tir.

Tablo 4. Ogretim Elemanlarinin Is Stresi Diizeylerinin Kideme Gore Varyans

Kidemin Ogretim Elemanlarinin {s Stresi Uzerindeki Etkileri

Coziimlemesi Sonuglan
VK KT SD KO F P
GA 38,70 2 19,356 41,31
Gi 68,86 147 0,47 P<0,05
GN 107,56 149

Varyans Coziimlemesi sonuglarina gore dgretim elemanlarinin iy streslerinde anlamh
farkhiiklar vardir. Hangi gruplar arasinda anlaml farkliliklar oldugunu ortaya koymak
igin de Scheffé testi yapilmugtir, Sonuglar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Kidemin Ig Stresi Diizeylerine Gore Yapilan Scheffé Testi Sonuglari

Kidem 0-5 6-15 15+
(Yal)

n_s * *
6-15 *

* p<0,05

Scheffé Testi sonuglarma gore 0-5 y1l kademliler ile 6-15 y1l ve 15+ y1l kidemliler arasin-
da; 6-15 y1l kaidemliler ile 15-+ yil kademliler arasinda anlamh farkhliklar vardar.

Bu bulguda ilging olan, iste ilk 5 yil icinde olanlar yiiksek stres yagarlarken, 16 yildan
fazla kideme sahip 6gretim elemanlan diigiik stres yagamaktadirlar. Boylece meslekte
uzun yillar calisanlarin, ya belli unvanlara geldikleri icin ya da artik bu sorunlara duyar-
s1z olduklan icin stres diizeylerinin diisiik oldugu soylenebilir, Bu sonuglar unvana gore
elde edilen bulgularla kosutluk gstermektedir,

Boliimiin Ogretim Elemanlarinin is Stresi Uzerindeki Etkileri
Boltime gore ig stresi diizeyleri arasinda anlamh farklibklarm olusup olusmadigina

bakmak amaci ile Varyans Coziimlemesi yapilmstir. ilgili sonuglar Tablo 6'da verilmis-
tir.
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Tablo 6. Ogretim Elemanlarinin s Stresi Diizeylerinin Boliime Gore Varyans

Coziimlemesi Sonuglar:
VK KT SD KO F P
GA 221 6 0,37 0,50
Gl 105,35 143 0,74 P<0,05
GN 107,56 149

Yapilan Varyans Coziimlemesinde ¢gretim elemanlarinin yasadiklan stresin grev yap-
tiklar1 boliimlere gore degismedigi bulgusuna ulasilmustir,

SONUC VE ONERILER

Aragtirma sonucunda gretim elemanlarimin is stresi kaynaklarina iliskin algilari cinsiyete,
unvana ve kideme gtire anlamh farkliliklar gostermistir; ancak bu algilarin bsliime gére a-
lamli farkhliklar géstermedigi ortaya gikmustir.

Opretim elemanlarinin alanlariyla ilgili yayinlar izleyebilmesi igin kiitiiphane olanaklari artt-
rilmal: ve internet kullanim yayginlastirilmahdar,

Opretim elemanlarina sunulan sekreterlik hizmetlerinin niteligi arttrimaldr.

Kidem ve unvan olarak daha ileri diizeyde olan dgretim elemanlarimn goreve yeni bglamig
veya mesleginin ilk yillarinda olan geng meslektaglarina yol gosterici olmalar, genglerin ken-
dilerini geligtirmeleri i¢in kendilerini daha giivende hissetmelerini saglayacatir.
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OGRETIM ELEMANLARININ is Doyumu
DuzeYLERININ Is STRESI DUZEYLERI ILE ILisKisi

Hatice ODACT

OZET: Bu galtsmada, tiniversite d§retim elemanlarmmn is doyumu dilzeyleri ile is stresi diizeyleri
arasindaki iligki incelenmigtir. Arvagtirmanin drneklemini toplam 124 6gretim elemant olug-
turmaktadir. Ogretim elemanlarmm is doyumu diizeyleri “Is Doyumu Olgegi” ile is stresi
diizeyleri ise “Ogretim Elemamimn Is Stresi Anketi” ile dlcitlmiistir. Verilerin analizinde
tek-yonlii varyans analizi ve Pearson momentler carpimu korelasyonu kullamlmishir. Elde
edilen bulgular literatiir i1§inda tartigiinug ve bazi dnevilerde bulunulmugtur.

Anahtar Kelimeler: fﬁ Doyumu, fs Stresi, Ogretim Elemam

ABSTRACT: The relationship between job stress levels and job satisfaction levels of academic staff

In this study, the relationship between job stress levels and job satisfaction levels of academic
staff have been observed. 124 academic staff have been included. An “Academic Staff's Job
Stress Inventory” has been carried out to measure job stress levels of academic staff. Aca-
demic staff job satisfaction levels have been measured by means of “Job Satisfaction Scale”.
Pearson’s Product Moment Correlation Coefficient and one-way variance analysis tech-
niques have been used to analyze the data. The findings have been discussed the light of lit-
erature, and some suggestions have been given.

Key Words: Job Satisfaction, Job Stress, Academic Staff

GiRiS

Insanlarin mutlulugu ihtiyaglarinin dengeli bir sekilde kargilanmasina ve doyum sagl a-
yict ve verimli iligkilerin kurulup stirdiiriilmesine baghidir (Bilen, tarihsiz). Is yerleri in-
san iligkilerinin en yogun yagandif: yerlerden biridir. Ciinkii insanlar yasamlarimin 6-
nemli bir boliimiinii igyerlerinde gegirirler. Schnake (1990), ¢ok sayida insanin uyanik
bulunduklar: saatlerin ¢ogunu evlerinden daha ¢ok igyerlerinde harcadiklarini ifade e t-
mektedir. Bu yiizden, calisma ya da is insanlar igin, bir gecim araci olmaktan daha ote
bir anlam ifade etmek durumundadir. Cogkuner (1994), isin insanlar igin sadece bir g e-
¢im araci olmadifini tinsel doyum araci gorevinin de bulundug unu belirtmektedir.

Insanlarin neden gahstiklar konusunda pek gok sebep ileri siiriilebilir ve bu sorustu r-
manin sonu yoktur. Ancak calismanin, insan mutlulugunun, hayattan doyum saglam a-
nin temellerinden biri olduguna da hig kugku yoktur. Nitekim Freud bir konusmasinda
ruh saghgimin temeli olarak “sevme ve galismay1” gtstermistir (Onur, 1986).

Giintimiizde organizasyonlarin yiizytize olduklart en énemli problemler arasinda, daha
fazla iiretken calistrmak icin calisanlar: nasil motive edecekleri ve onlarin is doyumlari-
ni nasil artiracaklan vardir. Bazi yoneticiler eger cahisanlara daha fazla ticret ddenirse i g-
lerine daha gok motive olacaklarim belirtmislerdir. Bu goriis bir siire gecerligini kor u-
mug ancak giintimiizde gegerli degildir. Simdilerde insanlar daha iyi egitim almakta ve
i becerileri daha da artmaktadir fakat rutin, monoton ve tekdiize igler yiiksek egitimli
cahiganlarin yeterli doyumu sa glamalarina yetmemektedir. Bu ytizden de her gegen yil
iginden doyumsuz ve mutsuz caliganlarin sayis1 artmaktadir. Insanlarin gogu artik sikict

-

* Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakuiltesi Egitim Bilimleri Bélinii PDR A.B.D
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li sikayetci olmas: gibi olumsuz sonuglar: vardir (Simmons ve Simmons, 1997). Stresin
potansiyel sonuglar: arasinda ise; alkolizm, agiri sigara igme, uyusturucu madde kull a-
mmy, is doyumsuzlugu, sismanlik, trafik kazasi, ailede uyusmazhk, bosanma ve intihar
bulunmaktadir (Iwanicki, 1983).

Yagamun bir gercegi olarak yasanan stresi tamamen yok etmek igin ugragmak yerine o-
nunla birlikte yasamay: 6grenmek gok daha 6nemlidir (Pettijohn, 1989). Ciinkii stres a n-
lagilabilir ve yonetilebilir (Goodwin, 1980). Stres yonetimi tekniklerini n (egzersiz yapma,
rahatlama, meditasyon, biyolojik geri bildirim, kendi kendine olumlu diyalog) bilinerek
evde ve igyerinde giinliik aktiviteler olarak uygulanmas: belki de stresin biitiin nedenl e-
rini yok edemeyebilir, fakat anlamh diizeyde negatif etkilerini azaltabilir (Greenberg,
1984; Franken, 1988; Pettijohn, 1989). Bireysel tzelliklere gore secilen tekniklerle (Swent,
1981), stres etkili bir sekilde kontrol altina almabilir.

Iyi dtizenlenmis ve dikkatlice hazirlanms stres yénetimi programlari yalnizca ¢ alisanla-
rin streslerini azaltmakla ve saghklanm dtizeltmekle kalmayip aym1 zamanda onlara &-
nemli yararlar da saglayabilmektedir. Bu tiir programlar; kendine giiven, kendini kon t-
rol, iletisim ve uyum gibi sosyal ve duygusal yetenekleri de olumlu ytnde etkil eyebil-
mektedir (Backman ve ark,, 1997). Boylece cahganlar is yerlerinde daha ve uyumlu ve i s-
tekli tutumlar sergileyerek verimli olarak caligabileceklerdir.

Literatiirde tilkemizde ogretim elemanlariun is doyumu (Mustu, 1996; O ncel, 1998;
Tosunoglu, 1998; Kemaloglu, 2001; Esen, 2001) ve is stresleri (Citak, 1998; Balci, 1994;
Titmkaya, 1997; Ellez, 1999) ile ilgili baz1 caligmalara rastlanmugtir. Ancak &gretim el e-
manlarmin is doyumlan ile is stresleri arasindaki iligkiyi inceleyen bir ¢ahgmaya ras t-
lanmamustir,

Bu aragtirmada i stresinin azaltilmasina yonelik olarak yapilacak galigmalarin is doy u-
munun yiikselmesine yardimer olacag: diistincesi ile is doyumu ile is stresi arasindaki i-
ligkinin incelenmesi amaclanmustir. Genel amaci bu sekilde belirlenen arastirm ada su so-
rulara cevap aranmugtir;

Opretim elemanlarimn is doyumu diizeyleri ile iste stres yaratan fa ktorler (is stresi),
stresle bagetme ve stres durumunda performans diizeyleri arasinda iliski var midir?

Is doyumu diizeyi diisiik, orta ve yiiksek olan 6gretim elemanlarinn is stresi diizeyleri
arasinda anlaml bir fark var mudir?

Is doyumu diizeyi diistik, orta ve ytiksek olan dgretim elemanlarmin stresle basetme d ii-
zeyleri arasinda anlaml bir fark var midir?

Is doyumu diizeyi dusiik, orta ve yiiksek olan &gretim ele manlariun stres durumunda
performans diizeyleri arasinda anlamh bir fark var midir?

YONTEM

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini; 2000-2001 &gretim yilinda Ondokuz Mayis Universitesi merkez
kampiisiinde yer alan “Dis hekimligi, Tip, Mithendislik, il ahiyat, Ziraat, Fen-Edebiyat ve
Egitim Fakiilteleri'nde” profestr, dogent, yardima dogent, 6gretim gorevlisi, okutman,
uzman ve aragtirma gorevlisi olarak gtrev yapan 1002 6gretim elemam olugturmaktadir.

Aragtirmanin drnekleminde ise, evreni olusturan dgretim el emanlarindan segkisiz trmek-
leme yontemiyle secilen 124 &gretim elemant (25 profestr, 20 dogent, 35 yardimer dogent,
10 6gretim gorevlisi-okutman-uzman, 34 aragtirma gorevlisi) yer almustir.
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Veri Toplama Araclan

Bu aragtirmada veri toplamak igin iki 8lgekten yararlanilmigtir. Ogretim elemanlarinin is
doyumu diizeylerini élcmede E. Tezer tarafindan gelistirilen “Is Doyumu Olgegi”, is
streslerini dlgmek icin de A. Balai tarafindan gelistirilen ve {ig alt testten olugan “Ogretim
Elemaninin s Stresi Envanteri” k ullanilmugtr.

1. is Doyumu Olgegi: s Doyumu Olgegi, isten saglanan genel doyum diizey ini &lgmek
amaciyla geligtirilmig 10 sorudan olugan 4 dereceli likert tipi bir o Igektir (Tezer, 2001).
Olgekteki sorulara verilen yamtlar doyumsuzluk-doyum yoniinde 1 ile 4 arasinda
agirhklandmlmustir. Is doyumu puaru 10 ile 40 arasinda degismektedir, Puanlarnn yii k-
sekligi bireylerin is doyumu diizeyinin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.

Olgegin Spearman_Brown formiiliiyle hesaplanan giivenirlik katsayisi 0.91'dir. Olgegin
giivenirligi ile ilgili yapilan bir bagka galismada ise Cronbach Alpha katsays: .81 olarak
bulunmustur (Dervisoglu, 2000). Olgek ile Kisisel Davrams Anketi (Kozan, 1983) arasi n-
daki korelasyon i doyumu olgeginden elde edilen puanlarin sosyal begenirlikte n kis-
men armmik oldugunu gosterir niteliktedir (r=0.21). Bu dlgek gesitli araghirmalarda is d o-
yumunu 8lgmek amacayla kullamlmgtir (Ergene, 1990; Unal, 1987; Tezer, 1992; Tezer,
1994; Dervisoglu, 2000; Yesilyaprak, 2001),

2. Ogretim Elemaninin |g Stresi Envanteri: Universite Ogretim Elemanumun [s Stresi En-
vanteri (Balci, 1995) tig alt dlgekten olusmaktadir (Balci, 1994). Bunlar: (1) Iste Stres Yar a-
tan Faktorler, (2) Stresle Basetme Yaklasimu, (3) Stres Durumunda Performans olgekler i-
dir.

Iste Stres Yaratan Faktorler Olgegi 24 maddeden olugmaktadir ve Slgegin Cronbach
Alpha katsayisi .89 olarak bulunmustur. Olgek 24 olumsuz maddeden meydana gelmi g-
tir. Maddeler 51 likert tipi olup 1 ile 5 arasinda degerler almaktadir. Olgekten ahnabil e-
cek en yiiksek puan 120, en diisiik puan ise 24'tlir. Puanlann yiiksekligi bireyin isinde
stres yaratan faktorlerden gok etkilendigini ve gok yogun stres yasadigim gostermekt e-
dir.

Stresle Bagetme Yaklagimlan Olgegi 19 maddeden meydana gelmektedir ve dlgegin
Cronbach Alpha katsayis1 .86 olarak bulunmustur. Stresle bagetme yaklagimlar dlgegi 19
olumlu maddeden olugmugtur. Maddeler 5'li likert tipi olup 1 ile 5 arasinda degerler a 1-
maktadir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 95, en diigitk puan ise 19'dur. Puanlarin
yiiksekligi bireyin stresle bagetme yaklagiminin saghkh oldugunu ve bireyin stresle
bagetmede bagarili stratejiler kullandigimi gistermektedir.

Stres Durumundaki Performans Olgegi 12 maddeden olusmustur. Glcegin Cronbach
Alpha degeri .83 olarak bulunmustur. Stres durumund aki performans 6lgegi 12 olumsuz
olarak ifade edilmis maddeden meydana gelmigtir. Maddeler 5°li likert tipi olup 1 ile 5
arasinda degerler almaktadir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 60, en diisiik puan
ise 12'dir. Puanlarin yiiksekligi bireyin stres durumundaki performans diizeyinin diistik
oldugunu ve bireyin iginde verimli olarak calisamadiim gstermektedir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi
Ogretim elemanlarina is Doyumu Olgegi ve Ogretim Elemanimun Is Stresi Olgegi birlikte

verilmigtir. Cevaplama iglemine baglanmadan ¢ince aragtirmanin amaci konusunda kis a-
ca bilgi verilmig ve tlgeklerin nasil cevaplandirilacag agiklannugtir.
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Veri toplama iglemi tamamlandiktan sonra elde edilen veriler uygun istatistiksel isleml e-
ri bilgisayarda yapmak iizere hazir hale getirilmigtir. Verilerin analizi SPSS paket prog-
ramu kullamilarak yapilmugtir. Istatistiksel analiz teknigi olarak Pearson Momentler Ca r-
pimu Korelasyonu ve tek yonlii varyans analizi teknikleri kullamlmistir,

Arastirmada 8gretim elemanlarinin ig doyumu diizeyl eri diisiik, orta ve yiiksek olarak
ele alinmustir. Orneklem grubunun is doyumu diizeylerine iliskin aritmetik ortalama
25.31 olarak hesaplanmugtir. (X=25.31, S=7.25). Bu amagla is doyumu diizeylerine iligkin
aritmetik ortalama puanlarindan standart sapma puanl an gikarilarak ve eklenerek dii-
siik, orta ve yiiksek gruplar bulunmustur. Boylece 18 ve agagis1 diigiik, 19 -32 orta, 33 ve
tistii ise yiiksek grubu olusturmaktadir (Bu puan araliklan bu érneklem grubuna gore
belirlenmigtir. Bu nedenle sonuglar sadece bu érneklem grubu igin gegerlidir).

BULGULAR VE TARTISMA

Aragtirmadan elde edilen bulgular aragtirmanin problemleri ile ilgili sor ularin sirasina
uygun olarak verilmigtir.

1.0gretim Elemanlarinin is Doyumu Diizeyleri ile is Stresi, Stresle Basetme
ve Stres Durumunda Performans Diizeyleri Arasindaki Iliski

Bu alt problemde is stresinin alt boyutlar olan ig stresi, stresle bagetme ve stres dur u-
munda performans ile is doyumu diizeyi arasinda iliski olup o Imadi incelenmistir.

Tablo 1'de ig stresi, stresle bagetme ve stres durumunda performans diizeyleri ile is d o-
yumu dtizeyleri arasindaki korelasyon katsayilar verilmigtir,

Tablo 1. is stresi, stresle bagetme ve stres durumunda performans alt boyutla-
r1 ile is doyumu arasindaki korelasyon katsayist sonuglari

Isdoyumu | *p<.01.
;s;‘:f:lba o ‘8‘;012' i? st'cresi diizeyi ile is doyumu diizeyi arasindaki i-
SHres daraminds 844" ligki -‘.902 .olarak bulunmustur (p< .01), Bt.f sonug
performans .01 diizeyinde anlamlidir. Aragtirma Ogretim ele-

manlarinin is doyumu diizeyleri ile is stresi dii-
zeyleri arasinda giiclii bir iliski oldugunu ancak bu iligkinin negatif yénde oldugunu o r-
taya koymaktadir. Yani 8gretim elemanlarimun ig stresi d tizeyleri yiikseldikge is doyumu
diizeyleri diigmektedir. Kiginin iginden duydugu doyumsuzluk onun giinliik stres dii-
zeyinin artmasina neden olabilmektedir (Rowshon, 2000). Smilansky (1984), ilkokul 6§-
retmenlerinin is doyumlan ile isle ilgili stres durumlarin inceledii arastrmasinda, 6 g-
retmenlerin isteki genel doyum ve streslerinin kaynagimn okulun yénetim seklinden ve
politikasindan daha gok sinifta yagadiklan olaylarla ilgili oldugunu tespit etmistir. O g-
retmenlerin streslerinin digsal faktérlerle (okul miidiirii ve 6grenci sayisi) iligkili oldu-
gunu, is doyumlarinun ise i¢sel faktorlerle (genel yasam doyumu ve kendini yeterli his-
setme) iligkili oldugunu belirlemistir. Randall ve Scott (1988) aragtirmalarinda, hemsir e-
lerin titkenmislikleri ile is doyumsuzluklan arasinda iligki o ldugunu ve bu iki kavram ile
diigiik i performans: arasinda da iliski bulundu §unu ortaya koymuslardir. Wolgin,
Burke ve Greenglass (1991), yaptiklar1 araghrmada 245 egi tmenin titkenmiglikleri ile is
doyumlar: arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Sonuglar, olumsuz ¢alisma sartlannin d o-
yumsuz evlilikle birlestifinde igyerinde ¢ok stres yaganmasina yol agchgmi ve bunun de-
vam etmesi durumunda ise psikolojik titkenmigligin yaga ndigim ve bunun sonucunda
da i doyumunda azalma oldugunu gstermistir, McCann ve arkadaglan (1977) 204 a-
vukat tizerinde yaptiklar: aragtirmada, sosyal destek dii zeylerini diigiik olarak algilayan
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avukatlarin i doyumsuzluklarinin yiiksek oldugunu bulmuglardir. Yildirim (1996) da
yaptif aragtirmada, banka galganlaninda is doyumunun tiikenmisligi en iyi yordayan
degisken oldugunu ortaya koymustur. Hisli Sahin ve D urak Batigiin (1997)'niin &zel bir
tiniversite hastanesinde galigmakta olan saglik personeli tizerinde yaptiklari arastirmada,
galiganlarin is doyumlan arttikca stres belirtilerinin azalmakta oldugunu gdzlenmistir.
McCarthy (1985), 31 psikiyatri hemsiresinden olugan bir érneklem grubu {izerinde tii-
kenmigligi aragtirdig calismasinda, stresli gahigma gevresi ile tiikenmiglik arasinda yit k-
sek diizeyde bir iliski oldugunu bulmustur.

Stresle bagetme diizeyi ile is doyumu diizeyi arasmdaki iliskinin hesaplanmas: son u-
cunda korelasyon .821 olarak bulunmustur (p<.01). Bu sonug iliskinin .01 diizeyinde a n-
lamli oldugunu gostermektedir. Yani 6gretim elemanlarinin stresle bagetme diizeyleri ile
is doyumu diizeyleri arasinda pozitif yénde oldukga yogun bir iligki bulunmaktadir.
Opretim elemanlarimin stresle bagsetme diizeyleri yitkseldikce is doyumu diizeyleri de
yiikselmektedir. Norvell ve Belles (1993), polislerden olugan bir rneklem grubu tizeri n-
de yaptiklan calismada diizenli olarak yapilan fiziksel egzersiz ef itiminin algilanan
stres, is doyumu ve fiziksel semptomlar tizerinde etkisi oldugunu bulmuslardar.

Stres durumunda performans diizeyi ile is doyumu diizeyi arasindaki iligki ise -.844 ola-
rak bulunmustur (p<.01). Bu sonug .01 diizeyinde iligkinin anlamh oldugunu gsterme k-
tedir, Yani tgretim elemanlarimn stres durumunda performans diizeyleri ile is doyumu
dtizeyleri arasinda iligki vardir. Ogretim elemanlarinin stres durumundaki performans
diizeyi puanlan yiikseldikge is doyumu puanlar diigmektedir. Yani; is doyumu ytikse I-
dikge ig performans: da artmaktadir. Ergin (1997) cahsanlarin is doyumlan ile iiretke n-
likleri arasinda dogrudan bir iliski oldugunu belirtmektedir. Franken (1988) ise, kisinin
isinden memnuniyet diizeyi ile performans diizeyi arasinda pozitif yénde bir iligki o 1-
duguna dikkat ¢ekmektedir. Greenberg (1984), is cevresinin pozitif etkilesime cesaret v e-
rici olmast durumunda ¢alisanlarin perfo rmanslarinin ve is doyumlanimin yiikselecegini
belirtmektedir.

1.Is Doyumu Diizeyi Diigiik, Orta ve Yiiksek Olan Ogretim Elemanlarinin {s
Stresi Diizeyleri

Bu alt problemde is doyumu diizeyi diisiik, orta ve yiiksek olan tgretim elemanlarimn is
stresi diizeyleri arasinda anlamh bir fark olup olmadig tek yonlii varyans analizi ile h e-
saplanmugtir. Tablo 2'deki sonuglar bu farkin anlamli oldugunu géstermekte dir (F=63.61,
p<.01). Yani 6gretim elemanlarinin ig doyumu dtizeyleri diistiikge is stresi diizeyleri
yitkselmektedir.

Opretim elemanlarinin is yererinde stres yasamalart onlarmn dogrudan pe rformanslarin
ve iglerine yonelik duygularim ve dolayisiyla davranigl arin etkileyebilmektedir, Kurum-
lardaki politika ve ytnetimin galiganlarin streslerini en aza indirgeyecek bir tutum ice r-
sinde olmas yararh olabilir, Ogretim elemanlar sosyal, psikolojik ve ekonomik yonden
stres yagayabilirler. Yasanan stresin kaynagi; beklentiler ve gerceklesenler arasindaki
uyumsuzluk ve rol ¢ahgmalan da olabilir. Bu konuda kurumlardaki ytneticilerin gere k-
li 8nlemleri almalan ve d{izenlemeleri yapmalar: yararh olabilir,

McCann ve arkadaglari (1977), Smilansky (1984), Mc Carthy (198 5), Wolgin ve arkadasla-
1 (1991),Yaldirim (1996) ve Hisli Sahin ve Durak Batigiin (1997)'ntin yaptiklar1 aragtirm a-
larda is doyumu dtizeyi diigiik olan bireylerin is doyumu diizeyi yiiksek olan bireylere
gore ig stresi dtizeylerinin daha yiiksek oldugu gozlenmistir,
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Tablo 2. Diigiik-orta ve yiiksek i doyumu diizeyine sahip dgretim elemanla-
rimin is stresi diizeylerine ait tek-yonlii varyans analizi sonuglan

IsDoyumu | N [ X 85 F Onem
Diizeyi Diizeyi
Diisiik 24 [ 9854 | 752 | 63.61* | Onemli
Orta 75 | 6694 | 2452
Yiiksek 25 | 3528 | 579

*p<.01

1.Is Doyumu Diizeyi Diisiik, Orta ve Yiiksek Olan Ogretim Elemanlarinin
Stresle Basetme Diizeyleri

Bu alt problemde ise i doyumu diizeyi diiglik, orta ve yiiksek olan &gretim elemanlar 1-
nin stresle bagetme diizeyleri arasinda anlamh bir fark olup o Imadifs tek ydnlit varyans
analizi ile hesaplanmustir. Tablo 3'deki sonuglar bu farkin anlamh olduunu gtsterme k-
tedir (F=81.06, p<.019), Yani, Ggretim elemanlar yasadiklan stres durumunda stresle
bagetme tekniklerini ne kadar iyi biliyor ve kullaruyorlarsa is doyumlan da o denli ytik-
selmektedir. Bu sonug Norvell ve Belles (1993)'in arastirmalannin sonuglan ile benzerlik
gostermektedir.

Giiniimtizde ¢alisanlarin stresle bagetmeyi 6grenmeleri artik bir gereklilik haline gelmi g-
tir. Ozellikle iilkelerin gelecekleri igin galisan ve bir iilkenin ilerlemesi igin elzem olan bi-
lim adamlarimin yani iiniversite 8gretim elemanlarinin islerinde daha verimli olabilmel e-
ri igin stresle bagetme tekniklerini Ggrenmeye ihtiyaglar: vardir. Onlar bu teknikleri & g-
rendiklerinde ve kullandiklaninda is doyumu diizeyleri yiikselecek ve dolayisiyla fir e-
timleri artabilecektir.

Tablo 3. Diigtik-orta ve yiiksek is doyumu diizeyine sahip dgretim elemanla-
rinin stresle basetme diizeylerine ait tek-y6nlii varyans analizi sonuclan

Is Doyumu N [X s |F em Diizeyi
Diizeyi

Diisiik 24 [ 5154 | 639 | 81.06* [Onemii
Orta 75 | 63.26 | 7.98

Yiiksek 25 | 78.58 | 7.30
*p<.01

1.Is Doyumu Diizeyi Diisiik, Orta ve Yiiksek Olan Ogretim Elemanlarinin
Stres Durumunda Performans Diizeyleri

Bu alt problemde de is doyumu diizeyi diisiik, orta ve yitksek olan &gretim elemanlari-
nin stres durumunda performans diizeyleri arasinda anlamh bir fark olup olmadig: tek
yonlii varyans analizi ile hesaplanmugtir, Tablo 4'deki sonuglar bu farkin anlamh diize y-
de oldugunu gostermektedir (F=67.10, p<.01). Yani odgretim elemanlarinin stres duru-
munda performans diizeyi puanlar yitkseldikge (bu 6gretim elemarunn performansinm
diisiik oldugu anlamina gelir) is doyumu puanlan diigmektedir.

Ogretim elemanlan iglerinde doyumsuzluk yasadiklarinda bu durum onlarm perfo r-
manslarin olumsuz yonde etkileyebilir. Bu nedenle, is yerlerinin her yénden dgretim e-
lemanlarini rahatlatic: ve onlarin iglerini severek ve isteyerek yapmalarim saglayici nit e-
liklere sahip olmalari gerekir, Greenberg (1984), Franken (1988) ve Ergin (1997 )'de kisi-
nin is doyumu ytikseldikge performans diizeyinin de yiikselecegini belirtmektedirler.
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Tablo 4. Diislik-orta ve yiiksek is doyumu diizeyine sahip dgrencilerin stres
durumunda performans diizeylerine ait tek-yonlii varyans analizi sonuglan

Is Doyumu N [|X S5 F Onem Diizeyi
Diizeyi
Diistik 24 | 4187 | 758 | 67.10* [ Onemli
Orta 75 | 2961 | 744
Yiiksek 25 | 1936 | 275
*p<.01
SONUC VE ONERILER

Universite 6gretim elemanlarimin is doyumu diizeylerinin is stersi diizeyleri ile iliskis i-
nin incelendigi bu aragirmada, i doyumu ile 8gretim elemanimn is stresi envanterinin
alt boyutlart olan ig stresi, stresle bagetme ve stres durumunda performans diizeyleri a-
rasinda anlamh iligkiler bulunmustur. Diistik, orta ve yiiksek is doyumu diizeyine sahip
ogretim elemanlarimin is stresi, stresle bagetme ve stres durumunda performans diize y-
leri arasinda da fark bulundugu tespit edilmistir. Bu sonuglar beklentilere ve literatiire
uygun diismektedir,

Aragtirmamn sonuglarina gore gelecekteki aragtirmalar igin su neriler y apilabilir:
Aragtirmanun farkli 6rneklem gruplarinda tekrarlanmas: yararl olab ilir.
Stres ytinetimi egitiminin is doyumu ve ig stresi diizeyleri tizerindeki etkisi aragtir 1labilir.

Is doyumu diizeyinin sosyal destek, iletigim becerisi gibi degiskenlerle iligkisi inceleneb i-
lir,



Egitim Aragtirmalar: | 119

KAYNAKLAR
Backman, B. ve ark. (1997). Psychophysiological Effects of Mental Imaging Training for
Police Trainees, Stress Medicine, 13 (1): 43-48.
Bales, A. (1994). Universite Ogretim Elemarurin Is Stresi, Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Dergisi, 27 (1): 289-307.
Balcy, A. (1995). “Universite Ogretim Elemaninun i3 Stresi Olgegi”, Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, Ayr1 Baski, 26 (1): 315-334.
Bilen, M. (Tarihsiz). Saglhkli insan iligkileri. Gelistirilmis 4. Basim, Ankara, Sistem Ofset.
Coskuner, A, (1994). iletisim Becerisini Gelistirme Egitiminin isgtrenlerin fletisim Catigmalarina
Girme Egilimlerine, Yalmzlik Diizeylerine ve Is Doyumlarina Etkisi, Yayinlanmamisg
Doktora Tezi, Ankara Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.
Citak, G. (1998). Hemgirelik Yiiksekokulu Ogretim Elemanlarimin Empatik Beceri ve Tlikenmislik
Diizeylerinin Belirlenmesi, Yayinlanmamsg Yiiksek Lisans Tezi, Hacettepe Universitesi,
Saglik Bilimleri Enstitiisti, Ankara.
Dervigoglu, G. (2000). Bazi Demografik Degigkenlerin, Tiikenmisligin ve Stresin Is Doyumundaki
Rolii, Yayinlanmanmus Yiiksek Lisans Tezi, ODTU, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.
Ellez, A. M. (1999). Ogretim Elemanu Stresi ve Bagar1 Gidtsi, Yayinlanmamus Yiiksek Lisans Tezi,
Dokuz Eylil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti, lzmir.
Ergene, T. (1990). The Leadership Styles of the High School Administrators and Relations with
Their Type A/Type B Behavior Patterns, Yayinlanmamus Yiiksek Lisans Tezi,
Hacettepe Universitesi, Ankara,
Ergene, T. (1994). Miifettis Adaylarimin Is Doyumu Diizeyleri, L. Egitim Bilimleri Kongresi Kitabs,
2: 697-707.
Ergin, C. (1997). Bir is Doyumu Olgimii Olarak s Betimlemesi Olgegi: Uyarlama, Gegerlik ve
Giivenirlik Calismasi, Tiirk Psikoloji Dergisi, 12 (39): 25-36.
Esen, N. (2001). Beden Egitimi ve Spor Ogretmeni Yetistiren Yiiksek Ofrenim Kurumlarinda
Calisan Ogretim Elemanlarinin [s Doyum Diizeylerinin incelenmesi, Yayinlanmanus
Yiiksek Lisans Tezi, Abant {zzet Baysal Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Bolu.
Franken, E. R. (1988). Human Motivation, Second Edition. California, Brooks/Cole Publishing Co.
Gillespie, N.; Walsh, M.; Winefield, A.H.; Dua, J.; Stough, C. (2001). Occupational Stress in
Universities: Staff Perceptions of the Causes, Consequences and Moderators of Stress,
Work and Stress, 15 (1): 53-72.
Goodwin, L.R. (1980). Stress Management for Rehabilitation Clients, Rehabilitation Counselling
Bulletin, March: 193-201.
Gray, H. ve Freeman, A. (1988). Teaching Without Stress, London, Paul Chapman Publishing Ltd.
Greenberg, F.S. (1984). Stress and the Teaching Profession, London, Paul H. Brooes
Publishing Company.
Giigray, S. (1994). Ogretim Elemanlarinda Kaygy, s Doyumu ve Psikolojik Belirtiler”, I. Egitim
Bilimleri Kongresi Kitaby, 2: 716-723.
Hisli Sahin, N. (1995). Stresle Basagikma: Olumlu Bir Yaklagim, Istanbul, Sistem Yayincilik ve
Ttirk Psikologlar Dernegi.
Hisli Sahin, N. ve Durak Batigiin, A. (1997). Ozel Bir Hastahane Saglhk Personelinde Is
Doyumu ve Stres, Tiirk Psikoloji Dergisi, 12 (39): 57-71. )
Isikhan, V. (1998). Sosyal Hizmet ve Saghk Alaninda Gérev Yapan Ytneticileri Etkileyen I
Stres Faktorleri, Yaymlanmamis Doktora Tezi, Hacettepe Universitesi, Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Ankara.
Iwanicki, F. E. (1983). Toward Understanding and Alleviating Teacher Burnout,
Theory into Practice 22 (1): 28-32.
Kemaloglu, E. (2001). Job Satisfaction Research on the Job Satisfaction of the Instructors of
English at Yildiz Technical University Basic English Department,Yayinlanmamig
Yiiksek Lisans Tezi, Marmara Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisti, [stanbul.
Kog, Z. (1998). Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde Gérev Yapan Rehber Ogretmenlerin Iy
Doyumlari, Yayinlanmamug Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisii, Ankara.
Kozan, K. (1983). Davrang Bilimleri Arastirmalarinda Sosyal Begenirlik Boyutu ve Tiirkiye
Igin Bir Sosyal Begenirlik Olcegi, ODTU Geligme Dergisi, 40: 447-478.



12D| Egitim Aragtirmalart

Maslach, C. ve Jackson, S. E. (1984). Burnout In Organizational Settings, Applied Social
Psychology Annual, 5: 134-153.
McCann, B, ve ark. (1997). Hostility, Social Support and Perceptions of Work, Journal Of
Occupational Health Psychology, 2 (2): 175-185.
McCarthy, P. (1985). Burnout in Psychiatric Nursing, Journal of Advanced Nursing, 10: 305-310.
Mugtu, M. (1996). Hava Harp Okulu Ogretim Elemanlarinin i Doyumu, Yaymlanmanmug
Yiiksek Lisans Tezi, Ankara Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.
Nelson-Jones, R. (1996), Relating Skills: A Practical Guide to Effective Personel Relationships,
London, Cassell Ltd.
Norvell, N. ve Belles, D. (1993). Psychological and Physical Benefits of Circuit Weight
Training in Law Enforcement Personnel, Journal of Consulting and
Clinical Psychology, 61 (3); 520-527.
Onur, B. (1986). Gelisim Psikolojisi, Ankara, Basaran Matbaasi.
Oncel, A. (1998). Universite Ogretim Elemanlarinin Meslek Doyum Diizeylerine iliskin Bir
Aragtirma, Yaymlanmanus Yiiksek Lisans Tezi, Selquk Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitiisil, Konya.
Pehlivan, §.(2000), 13 Yasanunda Stres, Ankara, Pegem Yayincihik.
Pettijohn, F. T. (1989). Psychology A Concise Introduction, Second Edition. Connecticut, The
Dushkin Publishing Group, Inc.
Randall, M. ve Scott, A. W. (1988). Burnout, Job Satisfaction and Job Performance, Australian
Psychologist, 23 (3): 335-347. }
Rowshon, A. (2000). Stres Yonetimi, Ceviren: Sahin Ciiceloglu, Istanbul, Sistem Yaymcihk,
Schnake, E. M. (1990). Human Relations, Ohio, Merrill Publishing Co.
Schultz, P. D. (1982). Psychology and Industry Today, Third Edition, New York, Macmillan
Publishing Ca., Inc.
Simmons, S. ve Simmons, J. J. (1997). Measuring Emotional Intelligenc,. Texas, The Summit
Publishing Group.
Smilansky, J. B. (1984). External and Internal Correlates of Teachers’ Satisfaction and
Willingness to Report Stress, The British Journal of Educational Psychology, 54: 84-92.
Swent, B. (1981). How Administrators Cope With Stress, Theory into Practice, 22 (1): 70-74.
Tezer, E. (1992). Evlilik Doyumu ve Is Doyumu: Bir On Calisma, Psikolojik Danigma ve
Rehberlik Dergisi, 1 (3): 24-26.
Tezer, E. (1994). Evlilik ve Is Doyumu iligkisi: Ikili Catigmalar ve Bazi Demografik
Degiskenlerin Rolii, Psikolojik Damisma ve Rehberlik Dergisi, 2 (1): 1-12.
Tezer, E. (2001). is Doyumu Olgeginin Giivenirlik ve Gegerligi, Tiirk Psikolojik Damigma ve
Rehberlik Dergisi, 2 (16): 33-39.
Tosunoglu, H. (1998). Firat Universitesi Ofretim Elemanlarinin fs Doyumu, Yayinlanmamg
Yiiksek Lisans Tezi, Firat Universitesi, Sosyal Bilimler Enstittisti, Elaziff.
Tiimkaya, S. (1997). Cukurova Universitesi Ogretim Elemanlarinin Akademik Tiikenmiglik
Diizeyleri, Eskigehir, 4. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi, (10-12 Eyliil).
Unal, L. L. (1987). Ttirkiye'deki Teknik Ara [nsan Giiciiniin Ekonomik Degeri Kapsamindaki
Nitelikler Agisindan Degerlendirilmesi, Yayimlanmamig Doktora Tezi,
Hacettepe Universitesi, Ankara.
Wolpin, J.; Burke, J.R. ve Greenglass, R.E. (1991) Is Job Satisfaction An Antecedent or A
Cosequence of Psychological Burnout?, Human Relations, 44 (2): 193-209.
Yegilyaprak, B. (2001) Rehber Ogretmenlerin {s Doyumunun Yordanmast,
Egitim Araghrmalan Dergisi, 3-4: 139-143.
Yildirim, F. (1996). Banka Calisanlarinda Is Doyumu ve Algilanan Rol Catismas: ile
Titkenmisglik Arasindaki iliski, Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi, Hacettepe
Universitesi,Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.



COKTAN SECMELI TESTLERI
PUANLAMA YONTEMLERINE BiR BAKIS

Yrd. Dog. Dr Devrim OZDEMIR®

OZET: Gokian segmeli testleri puanlamada sikhkln kullamian yontem, iki kategorili (1,0) puanlama
yontemidir. Ancak bu yintem, ozellikle kismi bilgiyi puanlamadaki yetersizligi nedeniyle e-
legtirilmis ve bu zayifigs ortadan kaldirma cabalars sonucunda farkl pyanlama yontemleri
geligtirilmistir. Bu ¢ahismada, coktan seqmeli testleri puanlama yontemlerinden bazilary in-
celenmistir.

Anahtar Kelimeler: Goktan Secmeli Testler, Iki Kategorili Puanlama, Agwlikl Puanlama,
Cok Kategorili Puanlama, Secenek Agirhiklandirma, Madde Agirliklandirma.

ABSTRACT: ‘The method often used for scoring the multiple choice tests is binary scoring (1,0) method.
But this method has been criticized particularly due to the its inefficiency in scoring the
partial knowledge and owing to the efforts to prevent this weakness, different scoring
methods have been developed. In this study, some of the scoring methods for the multiple
choice tests have been studied.

Key Words: Multiple Choice Tests, Scoring Methods, Dichetomous Scoring, Weighfed
Scnrfng, Polythomous Scoring, Option WL’ighfir!g, Ttem Weighting.

GIRIS

Coktan se¢meli testler, egitim ve psikolojide sikhikla kullarulan dlgme araglaridir. Bu test-
ler, kapsamu genis bir sekilde trnekleyen, giivenirlikleri yiiksek, uygulamas: ve puan-
lanmasi kolay olgme araglan olmalari nedeniyle, hem test gelistirme uzmanlari ve hem
de egitimciler tarafindan tercih edilmektedir. Yine bu testler, bilgiyi hatirlama dtizeyin-
den ¢ok daha karmagik olan diizeylere kadar, hedef davramslarin dlgiilmesinde oldukga
biiytik bir 6neme sahiptir (Kurz 1999). Psikometrik zelliklerinin dnceden kestirilebilme-
si, giivenirlik ve gegerliklerinin yiiksek degerlerde olmas: ve bilyiik gruplara uygulana-
bilmesi gibi nedenlerle goktan se¢meli testler, giintimiizde siklikla kullamlan 6lgme arac:
durumundadir.

Coktan segmeli testleri kullanmamun 8nemli bir yaran, puanlama kolayhgidir. Bu testler
genellikle, dogru cevaplar igin 1 ve yanls, bog veya birden fazla olan cevaplar igin 0 pu-
arnun verildigi, dogru cevabi puanlama ytntemi (number right scoring method) ile puan-
lanmaktadir, Bu yontem, iki kategorili (1,0) puanlama yéntemi olarak da adlandirihr. Bu
yontemle tiim maddeler esit olarak agirhklandinhr, Coktan segmeli testler icin iki kate-
gorili (1,0) puanlamada dogru cevabin secilmesi durumunda verilen 1 puan tam bilmeyi
(complete information), 0 puan ise yanlis bilmeyi diger bir deyisle, tam bilgisizilik du-
rumunu (misinformation) gostermektedir. Yontem, tam bilgiye sahip bireylerin cevapla-
r ile gans yoluyla dogru cevabi igsaretleyen bireylerin cevaplanim “dogru cevap” katego-
risine atarken, tamamiyla yanlig veya kismen yanhs bilgiye sahip, veya sansla yanhg ce-
vabi igaretleyen bireylerin cevaplarini da “yanlis cevap” kategorisine almaktadir. Bu
yontemin kullarunu basit olsa da, belirli zayifliklan nedeniyle elestirilmektedir. En temel
elestirilerden biri, cevaplayicilarin bilgi diizeylerinin “tam bilme”den “tam yanhs bil-
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me”ye diismesi ve sansla tahminde bulunmalart kontrol etmedeki zayifligina ytneliktir
(Jaradat ve Tollefson 1988).

Iki kategorili puanlama &grencilerin sahip oldugu bilginin miktarimi1 dogrudan tahmin
etmedeki bagansizlign yoéniinden 6zellikle elestirilmektedir. Cogu coktan segmeli test,
sadece siralama bilgisi verir. Bu durum, test puanlanm bir programa girmeyi veya lisans
belgesi almay1 bekleyen adaylar arasinda segim yapma amaciyla kullanilan testlerde ol-
dukga ciddi bir sorun ortaya ¢ikartmaktadir. Yontemin bu zayifliklarina yonelik tepkiler,
bu sorunlarin bazilanindan kaginmada alternatif puanlama algoritmalan saglamstir, Bu
alternatif puanlama stratejileri geleneksel puanlamanin zayifliklanmin tistesinden gel-
meye calismakta ve cevaplayicilarin yeteneklerinin en iyi tahminini veren bilgileri elde
etmeyi hedeflemektedir, ki kategorili puanlama yontemine alternatif olarak gelistirilen
bu puanlama yéntemleri tahminle cevap vermeyi énleyen ve kismi bilgi icin puan sagla-
yan yontemlerdir. Bu yontemler, kuramsal olarak test puanlarinin giivenirligini ve ge-
cerligini yiikseltmekte ve test tecriibesi daha az olan veya riske girmedikleri igin daha
diistik puan almak durumunda olan cevaplayicilara yararh olmaktadir (Kurz 1999).

Gerek klasik test teorisinde gerekse 6rtitk 6zellikler teorisinde maddeye verilen cevaplar,
cevaplayicilarin muhtemel cevap diye verilen segeneklerden birini segmeleri suretiyle
elde edilmektedir. Maddeye verilen cevaplarin puanlanmasi da birbirine benzemektedir.
Bu teorilerde kullanilan baglica puanlama yontemleri iki grupta incelenebilir: iki katego-
rili puanlama (dichotomous scoring) ve ¢ok kategorili puanlama (polytomous scoring)
(Hambleton ve Van der Linden 1996:4). Coktan segmeli testleri iki kategorili puanlama
ile ilgili olarak yukarida aciklanan zayifliklart ortadan kaldirma gabalarinda
psikometristler, ok kategorili puanlama algoritmalan geligtirmislerdir, Cok kategorili
puanlamada, maddelerin veya madde seceneklerinin farkh agirhklandinldif: yontemler
50z konusudur.

Klasik test teorisinde maddelerin veya madde segeneklerinin farkll agirhklandirildig
yontemlerle ilgili olarak literatiirde bir ¢ok arashrma bulunmaktadir (Davis 1959; De
Finetti 1965; Stanley ve Wang 1970; Waters 1974; Echternacht 1973; Echternacht 1976;
Frary 1982; Kurz 1999). Cevaplayicilarin goktan segmeli test maddelerine iligkin bilgi dii-
zeyleri ile ilgili bir inceleme, Coombs, Milholland ve Womer (1953) tarafindan yapilmis-
tir. Bu incelemeye iligkin bilgiler Tablo 1'de verilmigtir.

Tablo 1. Cevaplayicilarin Coktan Se¢meli Bir Test Maddesine fliskin Bilgi
Diizeyleri

Kismi Bilme Birey, maddenin dogru cevabini bilmemesine

(Partial Information) karsin, yanlis olan bazi segenekleri bilir.

Tam Bilme Birey, dogru cevabi ve diger segeneklerin

(Complete Information) yanhs oldugunu bilir.

Yanlig Bilme Birey, dogru olan segenegin

(Misinformation) anhg oldugunu diigiinmektedir.

Kismi Yanli Bilme Birey, dogru olan secenegin yanhs

(Partial Misinformation) oldugunu ve ek olarak bazi ¢eldiricilerin de
yanhs oldugunu diigiinmektedir.

Bir cevaplayic, ¢oktan segmeli bir test maddesinde dogru secenegi dikkate almadiginda
“yanlis bilgiye sahip” (misinformed) olarak tammmlanmaktadir. Cevaplayicy, (1) yanls se-
geneklerden birinin dogru olduguna inanabilir; (2) dogru secenegi bir ya da daha fazla
yanhs secenekle smniflandirabilir ve kalan iki veya daha fazla secenek arasindan tahmin-
de bulunabilir. Bu durumlar, cevaplayici bilgisinde baz1 degisiklikler oldugunu gosterir.
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Dahas, farkli puanlama/ cevaplama yontemleri, aym yanls bilme kosulu igin farklh
madde puanlari verebilirler, Bazi puanlama/ cevaplama ytntemleri, yanhs bilmenin
tiim kosullarim esit olarak cezalandirmaktadir; digerleri yanhs bilgiye sahip cevaplayi-
cinin dogru segenefi de aym kategoriye soktugu yanlhs segeneklerin sayisina gore ceza-
landirir. Baz1 yontemler tek bir yanhs segenefiin dogru olduguna inanildifn durumlarda
en bilyilk cezayr gerektirir (dogru segenek diger tiim yanhs segeneklerle
gruplandinlnustir) (Frary 1980).

Kismi bilginin dlgiilmesi, geleneksel puanlama sistemlerinde de varsayildig gibi, bir ce-
vaplayiciun dogru cevabi bilememesi durumunda, maddeyi bog birakmak veya sansla
cevaplamak yerine, geldiriciler arasinda akla uygun gelen bir segim yapligim varsayar.
Bir cevaplayicimn eledigi dogru olmayan segenek sayist ne kadar goksa, maddeyle test
edilmek istenen bilgiye iliskin bilgisi de o kadar fazladir. Bu nedenle cevaplayicimin kis-
mi bilgisinin degerlendirilmesindeki puanlama sistemlerinin elde edilen dlgtimlerin gii-
venirlik ve gegerliklerini artiracaf diistiniilmektedir (Waters 1976).

Frary (1989), kismi bilgiyi ortaya koyma amacim tagiyan gesitli puanlama/cevaplama
yontemlerine iligkin bir simiflandirma 6nermigtir. Tablo 2'de bu siniflandirma verilmistir.

Tablo 2.Coktan Se¢gmeli Test Maddelerini Puanlama Yontemleri

Dogruyu Bulana Dek Cevaplama Ytintemi
(Answer Untill Correct-AUC)

Dogrudan Cevaplama Yontemi Secenek Agirliklandirma Yontemi
(Direct Response_]_!\_dethod) (Option Weighting)

Goklu Dogru Cevap Yontemi
(Multiple Correct Response)

IRT yontemleri
(Item Response Theory Methods)
Cevaplayic: Kararlan Yontemi Giiven Testi
(Examinee Judgements Method) (Confidence Testing)

Altgrup Segme Yéntemleri
(Subset Selecting Methods)

Frary (1980) tarafindan &nerilen simiflama, puanlama ydntemlerini iki temel kategoride
ele almaktadir. Dogrudan cevaplama ytntemi olarak adlandinlan birinci yontemde ce-
vaplayicinin basit olarak cevaplayicilarin en dogru olduguna inandiklar cevab isaret-
lemelerini gerektirmektedir. ikinci yontem, cevaplayici kararlarina dayal yéntem olarak
adlandmlmaktadir. Bu ytntem genel olarak, cevaplayicilarin bir maddeyle ilgili bilgile-
rinin derecesine karar vermelerini gerektirmektedir. Iki yontem asagida ayrintili olarak
ele ahnmaktadar.

Dogrudan Cevaplama Yontemleri

Bu simufta yer alan dogru cevabr bulana dek cevaplama yoéntemi (AUC), dogru cevap olduguna
inandi bir secenegi isaretleyen bir cevaplayiciin, bu islemini dogru cevabr buluncaya dek tek-
rarlamasim gerektirir. Dogru cevap secildiginde cevaplayici, bir sonraki maddeye gegmesi icin
yonlendirilir. Bugiin bu yontem bilgisayar kullarularak rahathkla kullarulabilmektedir. AUC test-
lerini puanlamada geleneksel yontem, cevaplayicilann verdii toplam cevap sayisir olasi tiim ce-
vaplarmn sayisindan gikarmaktr. Yéntem, hemen yapilan déniit verme sayesinde dgrenmeyi ilerle-
tebilmesi; cevaplayiciya, verilen déniit basarya ulagincaya degin cevaplamada bulunma imkaru
saglamasy; cevaplayialar dogru secenegi buluncaya kadar sorulan cevaplamay: siirdiirdiigtinde,
olas: puanlarmn ranjinm artmas: ve buradan da puanlann gegerlik ve glivenirligini iyilestirmesi gibi
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avantajlara sahiptir. Ozel araglara ihtiyag duyulmast nedeniyle yliksek uygulama maliyetleri de bu
yontemin kullanilmasim giiclestirmektedir (Frary 1989; Ben Simon, Budescu ve Nevo 1997).

Dogrudan cevaplama ydnteminin bir alt kategorisi olan secenck agirliklandirma yakla-
simu kullanildiinda, cevaplayicilara, her madde igin bir secenegi isaretlemeleri ytnerge-
si verilmektedir. Her secenege gore degisik puan degerleri atanmaktadir ve madde bagi-
na verilen maksimum puan genellikle 1 olmaktadir. Secenek agirliklandirma, iki farkh
yolla yapilabilir. Bu agirhklandirmalar, bir i¢ veya dig dlgiit yardimyla yapilan 6nsel
(uzman kanisina dayal) agirliklandirma ve deneysel (gorgiil) agirliklandirma olarak ad-
landurthr. I¢ veya dis slgtit kullanarak agirliklandirmanin gegmisi, Strong'un ilgi envan-
teri tizerine ¢alismaya basladify 1920'lere kadar gitmektedir (Frary 1989). Deneysel
agirhklandirmada cevaplayicilarin maddeye verdikleri cevaplarm dagihmindan yararla-
mimakta wve her bir segenefin isaretlenme yiizdesi hesaplanarak seceneklerin
agirhiklandirilmasi saglanmaktadir. Onsel agirliklandirma yonteminde ise, her bir mad-
denin segeneginin agirhiklandirilmasinda genellikle uzman goriislerine basvurulmakta
ve genellikle uzmanlarin segeneklere verdikleri agirliklarin ortalamalar: alinarak puan-
lama cetveli gelistirilmektedir (Echternacht 1976). Ancak, test maddelerini nsel
agirhklandirma yaygin bicimde uygulanmamaktadir.

Onsel agirliklandirma yontemi digerlerine gore daha basit ve anlagilabilir bir yéntemdir
ve genellikle bir grup uzman tarafindan yapilir. Bunun yaninda, bazt durumlarda uz-
manlar arasinda tutarlik elde edilememesi ve fazla maliyete neden olmas: gibi nedenler,
onsel agirhklandirmanin  dezavantaji olarak dusitiniiimektedir. Bu nedenle, tnsel
agirhklandirmanin kullamimas: durumunda, madde yazanmmn kendisinin segenekleri
daha 6nceden afirhklandirmasi onerilmektedir. Deneysel agirhklandirmanin olumsuz
yonii ise, cevaplayicimin hangi segenegi isaretlediginde hangi puam alacagini énceden
bilememesidir; kullanilan puanlama sistemi hakkinda cevaplayiciya daha énceden bilgi
verilmemektedir (Echternacht 1973).

Bir ¢oktan se¢meli test maddesi, birden fazla dogru cevabi icerebilir. Dogru segenek sa-
yis1 bir maddeden digerine farkli ise, cevaplayic1 her segenegin dogru olup olmadifini
incelemek durumundadir. Bu durumda her bir segenek bir dogru-yanhs maddesi haline
gelir. Coklu dogru cevaplama yontemi olarak adlandinlan bu tip testleri puanlamanin
bir yolu, dogru olarak siuflandirilan segenekleri toplamaktir. Bu test yaklagiminn ce-
vaplayicinin kismi bilgisini (1,0) puanlamaya gore daha iyi degerlendirecegi dusiiniil-
mektedir (Frary 1989). Cok cevapli formatta cevaplayialardan dogru olabilecek segenek-
lerin hepsini isaretlemesi istenir, Bu formatta her bir madde, isaretlenen dogru segenek-
lerin sayisindan igaretlenen yanls seceneklerin sayisi ¢ikartilarak puanlanir. Cok cevaph
formatin tek yarari, ortalama ve ortalamarun stiinde olan cevaplayicilan test etmede
kismen dogru cevaplar igin kismi puan vermesi olarak goriilmektedir (Kurz 1999).

Frary (1989)'nin belirttigi gibi, agirhkh secenekler igin IRT modelleri ilk kez Samejima
(1969) tarafindan gelistirilmistir. Bu modeller, derecelendirilmis cevap modelleri olarak
adlandinlmakta ve sadece dogruluk derecesine gore siralanabilen segenekler igin kulla-
nilabilmektedir. Benzer bir siirhilik, Masters (1982)'m dnerdigi kismi puan madeli igin
de gegerlidir. Bunlarin yaninda, Bock (1972) segeneklerin siralanmasinda sinirlama ol-
maksizin kullamlabilecek bir IRT modeli (nominal cevap modeli) Snermistir.
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Bu yontemler, cevaplayicilarin kesinlikle yanhs olduguna inandiklar secenegi isaretle-
meleri (alt grup se¢me ydntemi) veya cevaplayicinin isaretledigi secenegin dogruluguna
olan giivenini ifade etmesi (giiven testi) bigiminde aciklanabilir.

Cevaplayic1 Kararlarina Dayal: Yontemler

Alt grup segme yontemleri, eleme puanlamas: ve kapsayarak puanlama yéntemleri ola-
rak iki grupta incelenebilir. Eleme puanlamasinda (ET-elimination testing), cevaplayici-
lara yanhs olduguna kesin olarak inandiklar tiim segenekleri igaretlemeleri ytnergesi
verilir ve puanlama stirecinde sans nedeniyle kazamlan puanlar ¢ikanlacagindan, bilgi-
leri yoksa tahminde bulunmamalar: gerektigi seklinde uyarida bulunulur. Eleme puan-
lamast Coombs, Milholland ve Womer (1953) tarafindan ortaya konmus ve yogun ilgi
nedeniyle pek ¢ok deneysel ve teorik caligmaya yol agmugtir, Bu yontem, bilginin miim-
kiin tiim diizeylerini ayirmaktadir. Cevaplayic: tiim geldiricileri elediginde “tam bilgi”ye
(full knowledge) sahip oldugu kabul edilir. Kismi bilgi (partial knowlege), celdiricilerin
alt grubunun elenmesiyle tantmlanir. Kismi yanhs bilme (partial misinformation) cevap-
layicrmin, geldiricilerin alt grubuyla birlikte dogru segenegi de elemesi durumudur. Tam
yanlis bilme (full misinformation), sadece dogru cevabin elenmesini ifade eder. Cevap-
layicimin maddeyi bos birakmasi veya tiim segenekleri elemesi, bilgi yoklugu (absence of
knowledge) olarak adlandinlir. Bu yaklagimn bir tistiinltigii, 6zel maddeler yazmay: ge-
rektirmemesidir (Coombs, Milholland ve Womer 1953).

Kapsayarak puanlama (IS-inclusing scoring) eleyerek puanlama yéntemiyle ayru olgegi
kullarur. Bununla birlikte cevaplayicilardan, her bir madde igin, dogru segenegi veya
dogru olduguna inandif1 secenekler grubunu isaretlemeleri istenir (Kurz 1999). Jaradat
ve Tollefson (1988)'un galigmasinda sans basarisiu diizeltme formiilleriyle eleyerek ve
kapsayarak puanlama kargilagtinlmig, eleyerek puanlamanin kismi bilgi icin en fazla
puani verdigi ve bu yontemin cevaplayicilarin bir maddeyle ilgili gergek bilgi durumla-
rini ifade etmelerine imkan verdigi bulunmustur. Hem eleyerek puanlama hem de kap-
sayarak puanlamamn iki kategorili puanlamaya gore bir miktar daha giivenilir ve gegerli
puanlar verdigi gozlenmistir. Ancak, test yonergelerinin bazi cevaplayicilarin kafasim
kanstirdig gortilmiistiir,

Giiven testi, cevaplayicilarin isaretledikleri segenegin veya segeneklerin dogruluguna i-
nanglarini yansitan madde cevaplanna dogrudan ya da dolayh olarak agirhklarin atan-
digg bir test yontemidir. Bu agirliklandirma yontemi kullanildiinda, cevaplayiciya, dog-
ruluguna inandig cevabin ne oldugu ve bu cevabin dogrulugundan nasil emin oldugu
sorulur. Tereddiit etmeden verilen bir dofru cevaba, emin olmadan verilen yanhs bir
cevaptan daha fazla puan verilir. Aym cevab: segen cevaplayicilar, emin olma derecele-
rinin gostergeleri olmasi nedeniyle, farkli puanlar alabilirler. Giivenirlik ve gegerlikte ar-
tis olmamas, kigilik degiskeni, test alma ve test puanlama tekniklerindeki karmagiklik
ve gerekli olan test uygulama stiresi, bu yontemin genig bir sekilde kullamlmamasina i-
ligkin nedenler olarak sayilabilir (Kurz 1999).

Kismi bilgiyi dikkate alan baska puanlama yontemleri de vardir. Bu yontemlerden bazi-
lary, olasihga dayali puanlama (PT), tam sirali puanlama (CO), ve kismi sirali puanlama
(PO) seklinde siralanabilir, Bu yéntemler, tam yanhg bilgiden tam dogru bilgiye kismi
bilginin gesitli dereceleri i¢in bir &lgek saglamaktadir,

Olasihga dayali puanlama (PT- probability testing) yénteminde cevaplayicidan her bir
secenegin dogru cevap olma olasithim belirtmesi istenir. Bu sekliyle ytntem, cevaplay:-
cindan kismi bilgisi hakkinda daha ayrmtili ve belirgin bir bilgi alinmasina olanak sag-
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lamaktadir. Tam sirali puanlama (CO- complete ordering) yéntemi, olasihga dayah pu-
anlama ydnteminin 6zel bir durumudur. Bu yontemde cevaplayicidan her bir segenegin
dogru cevap olmas: olasilifin1 belirtmesi yerine, bu olasiliklara gore segenekleri dogru-
luk sirasina koymast istenmektedir (Ben Simon, Budescu ve Nevo 1997). Kismi sirali pu-
anlama (PO- partial ordering), eleme puanlamasi ve tam sirali puanlama yéntemlerinin
karigimu olan bir yontemdir. Bu yontemde cevaplayicidan, eleme puanlamasinda oldugu
gibi yanhs oldugunu diiglindigii tiim segenekleri elemesi ve sonra da kalan segenekleri,
tam sirali puanlamada oldugu gibi, dogru cevap olma olasihifina gére siraya koymasi is-
tenir (De Finetti 1965).

Iki kategorili puanlama y&ntemi ile farkli puanlama yéntemlerinin karsilastimldig gii-
venirlik ve gegerlik galismalar, genellikle Cronbach o giivenirligi ve goriiniis gegerligi
bakimundan iki kategorili puanlamanin biraz daha iistiinde iyilesmeler oldufunu gos-
termekle birlikte, baz1 dezavantajlar nedeniyle, bu yeni yéntemlerin kullamlmasim tam
olarak hakli ¢cikarmamaktadir. Bu dezavantajlar, testlerin uygulama siiresi ve maliyetle-
rindeki artiglar yaninda test uygulama ve puanlamalarimin karmagikhigin ve test gelis-
tirme stirecinde harcanan emek ve zamandaki artist da kapsamaktadir. Bu nedenle, iki
kategorili puanlamadan daha iyi bir yontem bulununcaya kadar bu puanlama ytntemi-
nin kullanilmasmn daha yararh olacag distiniilmektedir. Yapilacak diger bir islem,
farkh yetenek diizeylerindeki cevaplayicilar: ¢ekecek madde yazma galigmalarinn ya-
pilmasidir. Bunu yapmanin bir yolu, farkh dogruluk diizeylerinde seceneklere sahip
maddeler yazmada madde yazarlarim egitmektir. Diger bir yaklagim, yanhs oldugu dii-
stinlilen secenekleri elemede farkli cevaplama yontemlerini gerektiren aligilmug goktan
segmeli maddelerden yararlanmaktir, Bu test yontemi, eleme puanlamas: (elimination
scoring) olarak agiklanan yontemdir. Bu alanda yapilacak aragtirmalar igin, giivenirligi
arthirmanin ve kismi bilgiyi degerlendirmenin bir yolu olarak, bu yontem onerilebilir.
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[LKOGRETIM OKULLARINDA CATISMA YARATABILECEK
DEGiSKENLERE ILisKiN YONETICI VE OGRETMEN GORUSLERI

Soner POLAT®

OZET: Bu caligmanm amacy, ilkogretim okullarmda yaganan cahigmalarm, okulun amaglarma yo-
nelik olarak yonetilebilmesi icin; nedenlerini betimlemektir. Orgiitsel catigmalar, drgiitsel
davramy diizlemi igerisinde olugmaktadir. Buradan hareketle, catisma nedenleri érgiitsel
davrans modeline dayah olarak; bireysel (isgdren), drgiitsel (orgiitsel yap, yonetsel stirecler
ve eylemler) ve toplumsal(kiiltiirel cevre ve informal guruplagmalar) nedenler seklinde souf-
lannshr,

Anahtar Sézeiikler: EGitim Yanetimi, Okul Yénetimi, Catigma Yinetimi, Orgiitsel Catg-
ma Nedenleri.

ABSTRACT: The aim of this study is to define the reasons in order adminstrate the organizational
conflicts, Organizational conflict is formed in organizational behaviour plane, Because of
this, the reasons of conflict classified as individual (employee), organizational
(organizational structure, management process and actions) and social (cultural
environment and informal groups) based a organizational behaviour patterns,

Keywords: Educational Management, Schol Management, Reasons Of Organizational
Conflict.

Giris:

Is ve iglev bslimii yapilarak, bir otorite ve sorumluluk hiyerarsisi igerisinde, ortak ve a-

ik bir amacin gergeklestirilmesi igin bir grup insamn faaliyetlerinin eggiidiimlenmesi o-

lan orgiit (Schein, 1978:11); insanlarin bir ya da daha fazla gereksinimlerini gidermek i-

¢in; insan, madde kaynaklan diizeni ve isleyisinin siirekli yenilestirildigi organik bir sis-

temdir (Peker, 1995:61). Orgﬂtler amaglarim gergeklestirmek igin kurulurlar. C)rgﬂﬁin
amaglarina ulasma derecesine rgiitsel etkililik denilmektedir (Balci, 1993:4). Orgiitsel
etkililiginin degigkenlerinden birisi belki de en 6nemlisi, 6rgtitsel catigmalardar.

(atigma, birey veya guruplarin birbirlerinin amaglarimi engellemeye yonelik aym ya da
kargit olan egdeger en az iki durumdan birini segmek zorunda kalmas: ile uyusmazlik,
uyumsuzluk, anlagmazhk, zitlagma, tartigma, birbirine ters diigme, diismanhk, kavga gi-
bi davransglar olarak ortaya gikan ve iyi ytnetilmediginde bireye, guruba ve trgiite za-
rarli olabilen bir etkilesim stirecidir.

Ne kadar ¢ok istense de bir drgiitteki iggiirenlerin aym fikirde olmalarim saglamak giig-
tiir, Her insanin farkh dnceliklerinin olmast veya en azindan bu sekilde algilanmas, or-
glitte catisma yasanmasma neden olmaktadir (Thompson,1998:121).

Orgiitte iki tiir amagtan soz edilebilir. Biri 6rgiitiin amaglan digeri isgrenin amagclandur.
Bu iki titr amacin uyumu ya da uyumsuzlugu orgiitsel amaglarin gerceklesme durumu-
nu etkilemektedir. Baganh orgiitlerde bu iki amag bir uyum igerisindedir (Peker,
1995:57). Orgiitiin amaglar ile iiyelerin gereksinimleri arasindaki ayriliklardan orgiitsel
catismalar dogmaktadir (Bursalioglu, 1994:159).

* Kocaeli Universitesi Egitim Fakiiltesi Ilkégretim Béliimi Arastirma Gérevlisi
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Catisma ve degisme Orglitte birbirine iliskin temel sorunlardir. Degisim yeni drgiitsel so-
runlarin ve gatismalarin kaynagidir. Orgiitiin degisim stirecinde degisimi engelleyen
etmenler yenilikgi iiyeler agisindan sorun olarak algilanurken, degisimin getirdigi yeni
kosullar tutucu tiyeler agisindan sorun olarak algilanmaktadur. Isgérenlerin beklentileri-
ne uyan degisimde yenilik¢i tiyeler, degisimin karsisindakileri sorun olarak algilarken;
beklentilere uymayan degisimde ise tutucu tiyeler degismenin kendisini sorun olarak
algilama egilimindedirler. Bu noktada ¢atisma kagimlmazdir (Bursalioglu, 1994:158, 159).
Yonetim, hem degisimi engelleyen etmenleri ortadan kaldirmak hem de yeni uygulama-
lardan kaynaklanan drgiitsel cabgmalar bilmek ve ¢zmek zorundadir, Ciinkii drgiit ici
catismalar orgiitsel degismenin dogrultusunu belirleyen ana gelerden biridir (Oncti,
1976:106). Degisim siirecindeki drgiitlerde catismarmin olup olmadigm ve varsa nedenle-
rini belirlemek, degisim stirecinin etkili ve basaril yénetilmesi agisindan énemlidir.

Catigmalar saghikli, yapic1 ve diizenli bir sekilde ¢oztimlenebildigi stirece, tiim taraflar i-
¢in kisa ve uzun vadede faydalar saglayacaktir (Thompson,1998:122). Catisma grup per-
formansini, kararlarin niteligini artirdiginda, yaratcigi ve yeniligi gtidilediginde, grup
ityeleri arasindaki ilgi ve meraki tegvik ettiginde, problemlerin agia qiktig1 ve gerilimin
serbestce gosterildigi bir ortam saglandifinda, tzelestiri ve degisim ortamum hizlandir-
diginda yapiadir. Catigma statiikoyu zorlayarak yeni fikirlerin yaratilmasini, grup a-
maglaninin ve faaliyetlerinin tekrar degerlendirilmesini safilar ve grubun degisime tepki
gosterme olasihiin artirir (Robbins, 1994:133-234).

Kontrol edilemeyen muhalefet hognutsuzluk dogurur, ortak baglari yok ederek hatta
grubun, orgiitiin yikilmasma neden olabilir. Catismanin en arzulanmayan sonuglan ara-
sinda iletisimi geciktirmesi, grup baghligimin azalmasi ve grup amaglarinin éneminin
tiyeler arasindaki ¢atigma karsisinda ikinci dereceye diismesi sayilabilir
(Robbins, 1994:235),

Diger kurumlarda oldugu gibi insan iligkilerinin 6n plana qiktis, isleyen ve iglenilenin
insan oldugu egitim ¢rgttlerinde de catigma kagimlmaz ve biiylik 6nem tasimaktadir
(Karip, 1999:182). Okullarda yasanan gatigmanm hem taraflara hem de okula maliyeti
gok bitytiktiir. Bu maliyet moral bozuklugu, ige dintik ¢abalarin azalmas: ve performans
diigmesi biciminde ortaya qikmaktadir. Morali bozuk, gerginlik iginde, gevresi ile iligki-
leri bozulmus, igini istemeyerek yapan yonetici ve 6gretmenlerin, egitimi basar ile yii-
riitmesi beklenemez (Karip, 1999: 181).

iletisim ve etkilesim igerisinde olan toplumsal taraflarin tercihlerinde, isteklerinde, de-
gerlerinde, inamislarinda ve cikarlarinda farkliliklar oldugu siirece catisma siirecekiir.
Cahsma kaginilmaz olduguna goére yapilmas: gereken; cahgmammn ortaya gikaracag so-
nuclan brgiit agsindan yararh olacak gekilde yonetmektir (Karip, 1999:2).Catiymanin
dogru tamlanmas: ve yikia etkilerinden &rgiiti korumanin ilk basamag, gatismanin
kaynagimin dogru tammlanmasidir (Karip, 1999:17).

Orgiitsel catigmalar 6rgiitsel davrams diizlemi igersinde olusmaktadir, Belirli bir érgiit-
sel yapi icerisinde ortaya gikan, sosyal anlasmanin sonucu smirlar belirlenen davramslar
topluluguna davrams diizlemi denir (Erdogan, 1987:75). Orgiitsel davrams diizleminin
ogeleri; iggodren, islevsel cevre ve toplumsal cevredir. Orgiitsel davrams: olusturan
iggorenler, islevsel ve toplumsal cevreden siirekli etkilenmekte ve kendiside onlar etki-
lemeye galismaktadir. (Bagaran, 1982:11). Bu etkilesim orgiitsel davranisin niteligini de
belirlemektedir.
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Bireylerin ve gruplann hangi durumlarda catisma yasayacaklar, gatisma oldugunda
gosterecekleri tepkiler ve catigmanin sonuglary; bireysel yasantilarla, iginde yasamilan
toplumsal ve orgiitsel kiiltiir cevresinin ortak bir etkilegiminin tirtiniidiir (Karip,1999:
19).

Bu nedenle 8rgiitsel gatigma nedenlerini, bireysel (isgtren), Orgiitsel (orgiitsel yapy, y6-
netsel siirecler ve eylemler) ve toplumsal (kiiltiirel cevre ve informal gruplagmalar) ne-
denler olarak siuflamak miimkiindiir.

Aragtirmamin Amaci

Arastirma, ilktgretim okullarindaki catismalarin okulun amacina ytnelik olarak yoneti-
lebilmesi igin, okullardaki ¢aisma kaynaklarim betimlemeyi amaglanustir. Bu nedenle
problem ciimlesi su sekilde diizenlenmistir. “Ilkégretim okullarindaki yonetici ve 8g-
retmenlerin, 6rgiitsel catigmalara neden olabilecek degiskenlere iligkin goriigleri neler-
dir?”

Catigma ile ilgili literatiiriin taranmas: ve aragtirma konusuyla ilgili yapilnus tezlerin in-
celenmesi sonucunda problem climlesine hizmet edecek nitelikte asagida verilen dort alt
problem olusturulmustur:

Ikogretim okullarindaki ybnetici ve dgretmenlerin, “bireysel degiskenler”in (“kisilik
farkhliklan”, “deger, tutum ve inang farkhhklan”, “alg) farkhliklan”, “rol degismeleri”,
“yetenek farkhihklan”, “igdoyumsuzlugu”) drgiitsel catisma yaratma konusunda goriis-
leri nelerdir?

Ilkogretim okullarindaki yonetici ve dgretmenlerin, “yapisal ve yonetsel siireglerle ilgili
degiskenler”in (“Orgiitin yapisal bliyiikliigii”, “orgiitsel degisme, gelisme ve yeniles-
me”, “personelin farkhhig”, “statli farkhihklan”, “igb6limii ve uzmanlagma”, “amag
farklihklan”, “6dil dagiimu ve ddiillendirme sistemi sorunlan”, “giictin kullamim so-

"o

runlar1”, “y8netimin adil davranmamast”, “yetki, gérev ve sorumlulugun belli olmama-

"N L

s1”, “kat kaynaklar icin yans”, “iglevsel bagimhihk”, “karar verme siirecindeki sorunlar”,

“iletisim sistemi sorunlar”, “planlama stireci sorunlar1”, “degerlendirme ve denetim sis-
" "

temi sorunlan”, “etkili olmayan liderlik davrams1”, “uygun olmayan yonetim bigimi”)
orgiitsel gatisma yaratma konusunda goriigleri nelerdir?

Tlkgretim okullarindaki yonetici ve 6gretmenlerin, “toplumsal degiskenler”in (“top-
lumsal zorlayicilar”, “informal gruplagmalar”) 6rgiitsel cahgma yaratma konusunda go-
riisleri nelerdir?

Deneklerin Orgiitsel catisma nedenleri konusundaki goriisleri; unvan, cinsiyet, brans,

yas, kidem ve 6grenim durumu degiskenlerine gore farkhiliklasmakta midir?
Smmrhiliklar

Aragtirma Malatya ili Merkez ilge belediye simirlar igerisindeki ilkggretim okullar ile s1-
nirhdir,

Arastirmanin Modeli

flkogretim okullanindaki yonetici ve dgretmenlerin, bazi durumlarin drgiitsel gahsma
yaratma dereceleri konusundaki goriiglerine dayal olarak, ilkégretim okullarmdaki ¢a-

tigma kaynaklarini saptamaya yénelik olan bu aragtirma, betimsel tarama modelinde
yiiriitiilen bir alan aragtirmasidir.

Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Bu araghirmanin evrenini, Malatya ili Merkez ilce belediye sinirlan igerisindeki ilkogre-
tim okullarinda gérevli yonetici ve 6grétmenler olusturmaktadir. Aragtirmamn yapildig



Egitim Arastirmalar: L131

!

1999-2000 &gretim yilinda Malatya ili Merkez ilge belediye simirlart icerisinde 70 ilkégre-
tim okulu bulunmaktadir. Bu okullarda 138 yonetici, 2084 6gretmen olmak tizere 2222
kisi gorev yapmaktadir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Bu arashirmada, 6rneklem segiminde “tabakah ¢rnekleme” tekniginden yararlamimstir.
Evren grubuna giren 70 okul, 6gretmen sayisina gore sayisi 20 ve alti, 21-40, 41 ve listii
olmak {iizere ii¢ gruba aynlnushr. Bu gruplar ayn evrenler kabul edilerek, sans yontemi
ile anket uygulanacak okullar belirlenmistir. Bu okullardaki tim yoneticiler drnekleme
alinmigtir, Bu teknikle belirlenen 45 okuldan 901 ytnetici, 350'si 6gretmen olarak 440 ki-
silik 6rneklem grubu belirlenmistir.

Fris, belirli kuruluslar icin gelistirilen catigma ile ilgili araclarn, diger kuruluglar icin uy-
gulanamayacagim belirtmektedir (Demirbolat, 1997:60), Bu nedenle ilkégretim okulla-
rinda trglitsel catigma nedenlerini Slgecek bir veri toplama araci; madde havuzu, uzman
goriisii, on deneme, faktdr analizi ve giivenirlik hesaplama asamamalarindan geririlerek
gelistirilmistir.

Bu aragtirmada Likert tipi dlgme araci kullamlmgtir. Bu tiir araclarda segenek sayisi ve
segeneklerin puanlandirma sistemi degisebilmektedir, Deneklerin goriislerini derecelen-
dirmelerinde ortaya yigilma egilimini azaltmak icin, araghrma tlceginde 6'h puanlama
sistemi kullarulmugtir. Veri toplama araci iki boliimden olugmaktadir. Birinci béliimde
kigisel bilgilerle ilgili 6; ikinci boliimde orgiitsel gaigma yaratabilecek 81 durum olmak
iizere 87 soru bulunmaktadir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma anketinde verilen orgtitsel catisma yaratabilecek durumlarin karsisindaki se-
geneklerde “Siddetle reddediyorum”, “Tamamen katihyorum” arasinda altil: derecelen-
dirme yapilmustir. Her segenege en olumsuzdan en olumluya dogru artmak tizere birden
altiya kadar puan verilmigtir. Yonetici ve dgretmenlerden verilen ¢atigma yaratabilecek
durumlarin ne derece catisma yarattigim belirtmeleri istenmistir.

Secilen 45 okuldaki 90 yonetici, 350 6gretmen rneklem grubuna anketler dagitihp; bir
hafta sonra toplanmustir. Dagitilan anketlerinin 8'i yoneticilerden, 36’ s1 da Ggretmenler-
den olmak {izere 42 tanesi gesitli nedenlerle geri alinamamugtir.

Birinci bolitmdeki kisisel bilgilerle ilgili sorularn isaretleme ve yazma seklinde; ikinci bg-
liimde ise catigma yaratabilecek durumlar verilerek bunlarin ne derece gatisma yaratti-
g1 1’den 6'ya kadar verilen tam sayilardan birini igaretlemeleri ile goriislerin belirtil-
mesi istenmis ve goriigler bu sekilde ahnmustir.

Anketin ikinci bolitmiinde yer alan altih dereceleme blcegi, ti¢ kategori tizerinde deger-
lendirilmistir. Bu degerlendirme yapilirken, dereceleme &lgegindeki sayilarin gercek si-
murlar: dikkate alinmustir. Boylece 0.5 ve 6.5 olarak belirlenen sirurlar 6.5 - 0.5 = 6 olarak
hesaplanmug, 6 = 3 = 2 oldugu i¢in de, kategoriler 2 puan ile ayrilmigtir. Bu yolla elde
edilen kategoriler “X < 2.49 ise az diizeyde ¢atisma yaratiyor”, “X = 2.50 — 4.49 ise orta
diizeyde catisma yaratiyor”, “X 2 4.50ise yiiksek diizeyde ¢atisma yaratiyor” seklinde
gosterilmistir,

Olgme aract maddelerine, 1 - 6 arasinda derecelendirilen segeneklere gore verilen yamt-
lar aritmetik ortalama, standart sapma, standart hata degeri gz éniinde bulundurula-
rak dagilim tablolan sekline dontistiirtilmtistiir.
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Denek gruplarimin yamtlan arasinda anlamli farkliliklar olup olmadigim tespit etmek i-
gin “t” veya “F” smnamalarindan yararlanilmistir. Iki diizeyli bagimsiz degiskenin bagka
bir bagimh degiskene gtre degerlendirilmesinde anlamh farkhliklar olup olmadif du-
srumu “t” smamast ile tespit edilmigtir. fkiden fazla alt diizeyi bulunan bir bagimsiz de-
giskenin bir bagka bagiml degiskene gre degerlendirilmesinde tek yonlii defiskenlik
¢bziimlemesi (varyans analizi) uygulanmgtir. “F” degerinin anlamh bulundugu durum-
larda, hangi gruplar arasinda fark oldugunu tespit etmek icin ise “ISD” tekniginden ya-
rarlanilmigtir. “t” testi degerleri igin varyanslarn egitligini (homojenligi) test eden
Levene testine bakilnus; Pz .05 oldugunda “Evren varyanslarn esittir” hipotezi, P< .05 ol-
dugunda ise “Evren varyanslar: esit degildir” hipotezi kabul edilmigtir. Varyanslarin e-
sit olmasi durumunda “Equal”, egit olmamas: durumunda ise “Unequal” kism segilerek
t degeri ahnmstir (Akgiil, 1997:269-270).

Bulgu ve Sonuglar:
Kisisel tzelliklere iliskin bulgu ve sonuclar

Tablo 1'de goriildigi gibi araghirmaya katilan ilkdgretim okulu egitimeilerinin 247'si
bay, 149'u bayan olup; genel dagilimun % 624’ tinti baylar, %37.6'siu ise bayanlar olug-
turmaktadir. Egitimcilerin 82" si yonetici, 314’ tgretmendir. Genel dagilim igerisinde
%20.7'sini yoneticiler, %79.3'tindi ise Gfretmenler temsil etmektedir. Yoneticiler genel
grubun 1/5 “ini olusturmaktadir. Arashrmaya katlanlar brans agisindan incelendiginde
226's1 ve %57.1'ini simf 6gretmenleri, 170'ini ve %42.9'unu ise alan 6gretmenlerinin olus-
turdugu gorillmektedir.

Tablo 1 Egitimcilerin Demografik Ozelliklerine Gére Dagilimlan

DEGISKENLER N Yo
Brans Sumf Ogrt, 26 | 571
Alan Ogrt, 170 42,9
Unvan Yinetici 82 20,7
Odretmen 314 | 793
Cinsiyet Bay 247 62,4
Bayan 149 | 37.6
Yas 30 Yag ve Alh 107 | 27.0
31-40 Yas 103 26,0
41-50 Yas 77 44,7
51 Yag ve Usti 9 2.3
Kidem 10 yil ve Alty 136 343
11-20 Yl 111 28,0
21-30 Yil 141 35,6
31 Yil ve Usti 8 2,0
Egitim Durumu Oﬁrt_. Ohculu 6 1,5
Egitim Y,0, (2 yl) 162 | 40,9
Egitim Ens, (3 yil) 34 8,6
Fakiilte 191 48,2
Lisanstshi Egitim 3 A
Toplam 396 | 1000

Katlanlan yag gurubu agisindan degerlendirdigimizde genel dagilimin goktan aza dog-
ru %44.7'sini “41-50 yas” gurubu, %27'sini “30 yas ve alt”, %26'sim “31-40 yas” ve
%2.3'tinti ise “51 yag ve Ustii” yas grubunun olusturdugu goriilmektedir. Kidem guru-
buna gore en yiiksek yiizdenin % 35.6 ile “21-30 yil" gurubuna ait oldugu; bunu sira ile
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%34.3 ile “10 y1l ve altr”, %28 ile “11-20 y1l” ve %2 ile “31 yil ve tistii” gurubunun izledigi
goriilmektedir.Bitirilen en son okula gore katilanlar irdelendiginde en yiiksek yiizdeyi
%48.2 ile “fakiilte” mezunlarinm aldig1, bu gurubu sira ile %40.9 ile “2 yillik egitim yiik-
sekokulu” mezunlari, %8.6 ile “3 yilhik egitim enstitiistt” mezunlar, %1.5 ile “Bgretmen
okulu” mezunlarn ve %0.8 ile “lisanstistii egitim” mezunlarmmn takip ettigi gorilmekte-
dir.

Birinci alt probleme iliskin bulgular ve sonuglar:

Catisma yaratabilecek bireysel degiskenlerin tiimii “orta diizeyde” ¢atisma nedeni ola-
rak goriilmektedir.

Bireysel degiskenlerin gatigma yaratma derecelerinin ortalamalar1 coktan aza dogru
“deger, inang ve tutum farkhhklan” (X=4.09), “algilama farkhhklan” (X=3.92),
“igdoyumsuzlugu” (X=3.87), “kigilik farkhliklar” (X=3.86), “yetenek farkhiliklan”
(X=3.80) seklinde siralanmaktadir.

Ikinci alt probleme iliskin bulgular ve sonuglar:

Deneklerin tiimii yapisal ve yonetsel siireglerle ilgili de§iskenlerden “6diil dagitim ve
ddiillendirme sistemi sorunlart”, “iletigim sistemi sorunlan” degiskenlerini “yiiksek
diizeyde”; diger degiskenlerde ise “orta derecede” gatisma nedeni olarak gérmektedir-
ler.

Yapisal ve yonetsel stireglerle ilgili degiskenlerin gatigma yaratma derecelerinin ortala-
malar goktan aza dogru “odiil dagitim ve ddiillendirme sistemi sorunlan” (x=4.61), “i-
letisim sistemi sorunlan” (x=4.51), “karar verme stirecindeki sorunlar” (x=4.47), “etkili
olmayan liderlik davrams” (x=4.31), “degerlendirme ve denetim sistemi sorunlan”
(x=4.27), “uygun olmayan yonetim bicimi" (x=4.25), “gii¢ kullanim sorunlan” (x=4.23),
“yonetimin adil davranmamas1” (x=4.17), “6rgiitsel degisme, gelisme ve yenilesme”
(x=4.07), “islevsel bagimlihk” (x=3.97), “yetki, gtrev ve sorumlulugun belli olmamas:”
(x=3.89), “planlama siireci sorunlan” (x=3.86), “kit kaynaklar igin yanis” (x=3.74), “ sta-
tt farklihklan” (x=3.71), “igbdliimi ve uzmanlagma” (x=3.58), “personel farkhliklan”
(x=3.34), “amag farkliliklan” (x=3.32), “orgiitiin yapisal biiyiikliigii” (x=3.28) seklinde
siralanmaktadir,

Ugiincii alt probleme iligkin bulgular ve sonuglar:

Deneklerin tiimii sosyokiiltiirel degiskenleri, “yiiksek diizeye” yaklasik bir ortalama ile
“orta derecede” catisma nedeni olarak grmektedirler.

Sosyoktiltiirel degiskenlerin catisma yaratma derecelerinin ortalamalari, coktan aza doj-
ru su sekilde siralanmaktadir: “Toplumsal zorlayicilar” (X=4.38), “informal gruplasma-
lar” (X=4.28).
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Tablo 2: Degiskenlerin Orgiitsel Catisma Yaratma Diizeyleri

DEGISKENLER Catisma Duzeyi

Az | Orta | Yitksek | Ss
Deger, inang ve tutum farkhhiklan 4,09 1,71
Farkli rollerin yasanmas: 3,96 1,47
Algilama farkliliklan 392 1,01
[sdoyumsuziugu 3,87 1,34
Kisilik farkliliklar 3,86 1,05
Yetenek farkhliklan 3,80 1,69
Odiil dagitimi ve ddiillendirme sistemi sorunlari 4,61 1,40
[letigim sistemi sorunlar 4,51 1,08
Karar verme siirecindeki sorunlar 448 142
Etkili olmayan liderlik davranisi 4,32 1,66
Degerlendirme ve denetim sistemi sorunlart 4,27 1.34
Uygun olmayan yonetim bigimi 4,26 1,23
Gilig kullanmim sorunlar 4,24 1,61
Yonetimin adil davranmamasi 417 1,32
Orgiitsel degigme, gelisme ve yenilesme 4,07 1,60
islevsel bagimhhk 3,97 1,49
Yetki, gbrev ve sorumlulugun belli olmamasi 3,89 1,12
Planlama siireci sorunlar 3,86 144
Kit kaynaklar igin yars 3,74 1,25
Statii farkhhklan 3,71 1,63
Isboliimii ve uzmanlagma 3,58 1,20
Personel farkliliklan 3.34 1,36
Amag farkhhklar 332 1,38
Orgiitiin yapssal biiyiikligii 3,28 1,34
Toplumsal zorlayicilar 4,38 1,11
Gruplagmalar 4,29 1,48

Dérdiincii alt probleme iliskin sonuglar:

Unvan degiskenini agisindan:

Yoneticiler tiim degiskenlerde, tgretmen grubuna gore “Daha az diizeyde ¢atigma yara-
tiyor” seklinde goriig bildirmiglerdir, !

Bireysel degiskenlerden “yetenek farklihklan” degiskeni disindaki tiim degiskenlerde
yonetici 8gretmen goriisleri farkhlagmstir,

Ortalamalar incelendiinde bireysel degiskelerdeki tiim degiskenleri her iki grup da
“orta diizeyde” catigma nedeni olarak goriirken; diger iki alt probleme iliskin degigken-
lerde gatigmamn diizeyine iligskin farkh goriisler saptanmustir. Yapisal ve yonetsel degis-
kenlerden “6diil dagiimi ve ddtillendirme sistemi sorunlar, giictin kullamumi, karar
verme siirecindeki sorunlar, iletisim sistemi sorunlar, degerlendirme ve denetleme sis-
temi sorunlari, etkili olmayan liderlik davranisi ve uygun olmayan y6netim bigimi” ile
sosyokiiltiirel degiskenleri (toplumsal zorlayicilar ve informal gruplagmalar) yoneticiler
“orta diizeyde”, bgretmenler “yiiksek diizeyde” catisma nedeni olarak gormektedirler.

Aragtirmanin bulgulari, Ozmen (1997)‘in bulgulan ile kosutluk gostermektedir. Yéneti-
cilerin, 6gretmenlere gre daha az catisma yarath@ina iliskin goriistin nedeni, yoneticile-
rin statlilerinden dolay1 sorunlan gérmezlikten gelmelerinden kaynaklamyor olabilir.
Varolug nedeni 6rgiitli amaglan dogrultusunda yénetmek olan y6neticinin, gatismadan
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ve sorunlardan kagma ya da gormezlikten gelme yerine, onun giiciinii 6rgiitiin amagla-
rina dogru yonlendirmesi gerekmektedir. Bu nedenle yoneticilerin bu sekilde gériis yan-
sitmalarn dikkat gekicidir.

Cinsiyet degiskeni agisindan:

» Baylar tiim degiskenlerde, Ggretmen grubuna gore “Daha az diizeyde gatigma yara-
tiyor” seklinde goriis bildirmiglerdir.

» Cinsiyet gruplan gortislerinin bireysel degiskenlerden “kisilik farkliliklari, yetenek
farklihklan” degiskenlerinde; yapisal ve yonetsel nedenlerden “6rgiitlin yapisal bii-
yiikliig, orgiitsel degisme, gelisme ve yenilesme, personelin farklilifs, isbslimii ve
uzmanlasma, amag farkliliklar, 8diil dagitim ve édiillendirme sistemi sorunlari,
y6netimin adil davranmamas, degerlendirme ve denetim sistemi sorunlar” degis-
kenlerinde; sosyokiiltiirel nedenlerle ilgili her degiskende de farkhlagtg goriil-
mektedir.

Ortalamalar incelendiginde bireysel degiskenlerdeki tiim degiskenleri her iki gurupta
“orta diizeyde” gatisma nedeni olarak goriirken; diger iki alt probleme iliskin degisken-
lerde cahismamn diizeyine iligkin farkl goriigler saptanmugtir. Yapisal ve yonetsel degis-
kenlerden “ddiil dagitimi ve édiillendirme sistemi sorunlar, karar verme stirecindeki
sorunlar, iletisim sistemi sorunlan, degerlendirme ve denetim sistemi sorunlar” degis-
kenleri ile sosyokiiltiirel degiskenleri baylar “orta diizeyde”, bayanlar “yitksek diizey-
de” ¢catisma nedeni olarak gérmektedirler.

Bu aragtirmamn bulgulari, Korkmaz (1994), Yigit (1996), ve Demirbolat (1997)" in yapti-
£1 arastirmalarn bulgulan ile benzerlik gostermektedir. Biitiin degiskenlerde, bayan
grubu bay grubuna gore secilen degiskenlerin daha fazla catigma yarathif gorisiini
yansitmiglardir, Bayanlarin biyle goriis bildirmelerinin nedeni sorunlara daha duyarh
olmalarindan kaynaklamyor olabilir.

Brang degiskeni agisindan:

> Alan tgretmenleri genel olarak degiskenlerin ¢ogunlugunda, sinif 6gretmeni gru-
buna gore “Daha fazla diizeyde catigma yaratiyor” seklinde goriis bildirmiglerdir.
Fakat “rol degismeleri, trgiitiin yapisal bitytikliigti, statii farkhhiklar, 8diil dagitim
ve bdiillendirme sistemi sorunlan, giiclin kullanimi sorunlarn, yetki goérev ve sorum-
lulugun belli olmamasi, karar verme siirecindeki sorunlar, planlama siireci sorunla-
11, degerlendirme ve denetim sistemi sorunlari, etkili olmayan liderlik davramg”
degigkenlerinde siuf dgretmenleri, alan dgretmenlerine gre daha fazla ortalama ile
goriis bildirmislerdir.

» Bireysel degiskenlerden “deger, tutum ve inang farkhliklar, yetenek farkhiliklan” ve
yapisal ve yonetsel nedenlerden “personelin farklihigi, amag farkliliklary, kit kaynak-
lar igin yans, islevsel bagimlilik, planlama siireci sorunlari”; sosyokiiltiirel degisken-
lerden “informal gruplagmalar” degiskenlerinde sinif ve alan tgretmenleri goriigleri
farkhlagnmustir.

» Ortalamalar incelendiginde bireysel degiskenlerdeki tiim degigkenleri her iki grup-
ta “orta diizeyde” ¢atigma nedeni olarak goriirken; diger iki alt probleme iliskin de-
giskenlerde ¢ahismanin diizeyine iliskin farkh goriisler saptanmstir, Yapisal ve y6-
netsel degiskenlerden “&diil dagitim: ve ddtillendirme sistemi sorunlar1” degiskeni-
ni sif Sgretmenleri ve alan dgretmenleri “yiiksek diizeyde” catisma nedeni gor-
mektedirler. “Islevsel bagimhlik, iletisim sistemi sorunlar sorunlari, informal grup-
lagmalar” degiskenlerini alan &gretmenleri “ yiiksek diizeyde” siuf Ggretmenler °
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“orta diizeyde” catisma nedeni olarak goriirken; “karar verme stirecindeki sorun-
lar”, degigkenini sinif Sgretmenleri “yiiksek diizeyde” alan ogretmenleri “orta dii-
zeyde” catisma nedeni olarak gsrmektedirler.

Yigit (1996)'in aragtirma bulgulart bu araghirmanin’sonuglarim destekler niteliktedir. Ge-
nel olarak simif Ggretmenlerinin alan Ggretmenlerine gére daha az sorun gérme egili-
minde olduklar gortilmektedir. Merkezde gtrev yapan simf 6gretmenlerinin yas ve ki-
demi, alan 6gretmenlerine gore daha yiiksektir. Bu nedenle simf dgretmenlerinin biirok-
ratik sosyallesmelerini tamamladiklarim sylemek yanlis olmaz. Bu nedenle simf 6gret-
menleri, durumu oldugu gibi kabul etme yolunu tercih etmis olabilirler. Aynca simif 6g-
retmenleri genellikle iki yillik egitim ytiksek okulu mezunudurlar, Ogrenim durumu
degiskeni deneklerin egitim siirelerinin arttik¢a, sorunlara duyarhhigimin da arttifin gos-
termigtir. Bu nedenle simf 6gretmenlerinin aldiklan egitim siiresi de bu farklilagmanin
nedeni olabilir.

Yas degiskeni agisindan:

» Genel olarak yas gruplart arttikca, degiskenlerin ¢atigma yaratma derecelerine
iliskin ortalamalarda bir diigme gtzlenmigtir.

» Yas gruplan goriislerinin, bireysel degiskenlerden “rol degismeleri, farkh yetenek-
ler”, yapisal ve ybnetsel degiskenlerden “orgiitiin yapisal biiyiikliiii, statii farkhlik-
lar, amag farkhiliklar, 6diil dagitim: ve édiillendirme sistemi sorunlart, yetki, gérev
ve sorumlulugun belli olmamasi, etkili olmayan liderlik davrams1” degiskenleri di-
gindaki titm degiskenlerde farkhlaghg goriilmektedir.

> “30 yas ve altt” yag grubu, genellikle degiskenleri ytiksek diizeyde ¢atigma nedeni
olacak sekilde gorits belirtmislerdir. Diger gruplar ise, degiskenleri genellikle “orta
diizeyde” gatisma nedeni olarak gormiiglerdir.

» Ozmen (1997)'in yapti$ arastirmanin sonucu, bu aragtirmanin bulgulan ile kogut-
luk gostermektedir.

» Kidem degiskeni agismmdan;

» Genel olarak kidem gruplarn arttikca, degiskenlerin catigma yaratma derecelerine i-
liskin ortalamalarda bir diisme gorillmektedir,

> Kidem gruplan gorislerinin bireysel degiskenlerden “rol degismeleri, farkli yete-
nekler”; yapisal ve yonetsel degiskenlerden “statii farkliliklar, 8diil dagitimu ve 6-
diillendirme sistemi sorunlari, yetki, gérev ve sorumlulugun belli olmamas1” degis-
kenleri digindaki tiim degiskenlerde farkhilagh girtilmektedir.

> “10 y1l ve altt” kadem grubu, genellikle degiskenleri “yiiksek diizeyde”, diger grup-
lar “orta diizeyde” gatisma nedeni olarak girmiiglerdir.

Bulgular irdelendiginde, yas ve kidem gruplariun benzer dzellik tagidiklan goriilmek-
tedir. Genellikle meslekte yeni, gen¢ ytnetici ve tgretmenler, kidemli ve daha yash yo-
netici ve dgretmenlere gore degiskenlerin daha fazla catisma yaratig goriisiine sahiptir-
ler . Ozellikle “30 ve alti yas” grubu ile “10 ve alti y1l” kidem gruplar, diger gruplara
gore degiskenleri daha fazla ¢atisma nedeni olarak gérmiiglerdir. “30 ve alh” yas ve “10
ve alt1 y1l” kidem grubu “yiiksek diizeyde”; diger gruplarin ise “orta diizeyde” goriig be-
lirtmeleri anlamhidir. Bu gruplann biirokratik sosyallesmelerini tamamlamanus olmalari,
aldiklar egitimin siire olarak diger gruplardan daha fazla olmas: bunun sonucu sorunla-
r daha iyi degerlendirmeleri, yas tzelliklerinin davrams ve tutumlarna yansimasi gibi
nedenler farklilagmaya neden olabilir,
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Ogrenim durumu degiskeni agisindan:

»  Genel olarak, ogrenim siiresi arttkca, degiskenlerin ¢atigma yaratma diizeyine ilis-
kin gortislerin yansitilmasinda  bir arhg oldufu gozlenmistir. Lisansiistii egitim
grubu sayisinin azh@ma bagh olarak zaman zaman bu egilim degismektedir. En
yiiksek ortalama genel olarak fakiilte mezunu denek grubundan elde edilmistir.

»  Ogrenim gruplan goriiglerinin, bireysel degiskenlerden “algilama farkhiliklary, rol
degismeleri, farkh yetenekler”; yapisal ve yonetsel degiskenlerden “amag farklihkla-
r1, 8ditl dagitim ve ddiillendirme sistemi sorunlar, yetki, gérev ve sorumlulugun
belli olmamasi”; sosyokiiltiirel degiskenlerden “toplumsal zorlayicilar” degiskenleri
disindaki tiim degiskenlerde farklilastifh gozlenmistir.

»  Fakiilte mezunlarindan elde edilen ortalamalar, genellikle diger gruplardan daha
yiiksek diizeydedir. Fakiilte mezunlan birgok degiskeni “yiiksek dtizeyde” catisma
nedeni olarak degerlendirmiglerdir.

Fakiilte mezunlar gériiglerinin yiiksek ortalamaya sahip olmast, sorunlar kargisinda da-
ha duyarl: olduklan geklinde yorumlanabilir. Lisanstistil egitim grubunun “alg: ve yete-
nek farkhiliklart” degiskenlerinde en yitksek diizeyde ortalamaya, difer degiskenlerde
ise en alt diizeyde ortalamaya sahip olmalan dikkat gekicidir. Alman egitimle uygulama
arasindaki farklilik, alnan degerlerle uygulamalarin gelismesi ve buna dayalt olarak
isdoyumunun gergeklesememesi, grenim gruplar arasindaki farklilasmaya neden ola-
bilir.

Oneriler

Bu arashirmanin bulgulan iginda, asagidaki tneriler hazirlanmgtir,

Uygulaylcﬂar i¢in oneriler:
Yonetici ve 8gretmenlere verilen ddiillerin dagitminda adil davramilmah ve sdiiliin
hak edenlere verilmesi saglanmahdir.

» Yoneticiler, ydnetim siireglerinin kavramsal ve kuramsal bilgisine sahip olmal ve
bilgilerini ilkégretim okullarimun amaglarna yonelik olarak kullanmahdirlar

» Okullarda iletisim sistemi ve siirecine iliskin sorunlar ¢oziilmeli ve iletisim stireci
iyi igletilmelidir.

»  Okul-gevre iligkilerinde denge kurularak, dis ¢evrenin okulun amaclarina ulasmasi-
ni1 engelleyici etkilerine karg: 6nlemler alinmalidir.

»  Yoneticiler, okullarindaki sorunlan gérmezlikten gelme yerine, onu iyi teghis ederek
okulun amaglar dogrultusunda ydnetme yolunu secmelidir.

-

»  Okul iggtrenileri, catigma kaynaklar: ve ytnetimi konusunda bilgilendirilmelidir.
B) Arastirmacilar i¢in 6neriler:

»  Okullardaki 8diil sistemi ve etkililigi arastirilabilir.

»  Okullardaki iletigim sistemi stireci isleyis sorunlan aragtinlabilir.

> Bu arashrmada okullardaki baz1 degiskenler incelenmigtir. Araghrma, okulun bii-
yiikligi, personel sayist, derslik sayisy, dgretmen odalan ayrihig, Ggretim durumu,
dersliklerin ayr1 binalarda olmas: vb. gibi degiskenler temelinde yiirtitiilebilir.

v

Okul yoneticilerinin ¢atisma nedenleri ve yonetimi konularindaki bilgi ve uygula-
malari, ayn bir arastirma konusu olabilir.

» Bu aragtirma sonuglan, okullardaki yotnetsel uygulamalara bagl sorunlarin, daha
fazla gatigmalara neden oldugunu ortaya koymustur. Konu yonetim siirecleri teme-
linde arastinilabilir.
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» Bu aragtirmada betimsel yontem uygulanmugtir. Deneysel yontemle, ¢atisma kay-
naklar1 tizerinde diizeltici calismalar yapilabilir.
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TLKOGRETIM OKULU YONETICILERININ
SiNIF OGRETMENLERINI ISE GUDULEME DAVRANISLARI

Dr. Aycan CICEK SAGLAM *

Ozet: Bu aragttrmanmn amacy, ilkogretim okulu yoneticilerinin siuf ogretmenlerini ige giidiileme
davramslarina iligkin yonetici ve dgretmen goriglerini belirlemektir. Bu amagla 2001-2002
dgretim ylinda Rize ili merkez ve ilgelerinde gorev yapan 220 yonetici ve 440 souf 6gretme-
nine anket uygulannugtir. Aragtirma bulgularina gore, drgiitsel ve yonetsel boyutta yer alan
gtidilleme davramslar, yoneticiler tarafindan en fazla kullanilan ve ogretmenleri guidilleme
derecesi de en yiiksek algilanan davramglaridir. Psiko-sosyal boyut ile maddi boyutta yer a-
lan giidiileme davramglarinm yéneticiler tarafindan kullamilma sikligr her iki grup tarafin-
dan da diigitk algilanmakta ancak, bu boyutlardaki giidilleme davramglarmm o§retmenleri
ise gtidiileme derecelerini her iki grup da daha yiiksek diizeyde gérilmektedir. Ayrica, icten
denetimli okul yoneticileri, digtan denetimlilere gore her tic boyutta yer alan giidiileme dav-
raniglarim daha siklikla kullandiklaring belirtmektedirler. Igten denctimli dgretmenler ise
digtan denetimlilere gore maddi boyutta yer alan giidiileme davramslarinmn ogretmenleri ise
gidilleme derecesini daha yiiksek gormektedirler.

Anahtar Kelimeler: Giidiilenme, Dgrefnwnferi Giidiileme, Giidiileme Davramslan

Abstract: The aim of this research is to determine the views of administrators and teachers in relation
to motivational behaviours of public primary schools administrators to motivate teachers at
work. The questionnaires of this research is applied on 220 administrators and 440 teachers
who work in primary education schools in 2001-2002 school year in Rize.

According to the result of this research, the administrators agree with teachers in that
organizational and administrational motivational behaviours are the most utilized
behaviours by administrators and these behaviours are also the highest motivational
behaviours for teachers. Both administrators and teachers have acknowledged that the use of
Srequency of psycho-sacial and economic motivational behaviours are low. On the other hand
these behaviours highly motivated teachers according to the views of the same teachers and
administrators.

According to the locus of control, there exist significant difference among the views of
administrators related to the use of frequency of psycho-social, organizational and
administrational and economic motivational behaviours. The administrators having internal
locus of control employ motivational behaviours in three dimensions more frequently than
the administrators having external locus of cantrol. And the teachers having internal locus
of control state that the teachers are more motivated by economic motivational behaviours
than the teachers having external locus of control.

Key Words: Motivation, Motivating Teachers, Motivational Behaviours

GIRIS

Giidiilenme (motivation), bir igi yapmaya kars: isgtrenin iginden gelen istek, giidiileme
(motivate), isgdreni bir isi yapmaya disardan gelen bir etkiyle istekli kilmaktir. Gitdiile-
me iggiireni, beklenen nitelikte ve nicelikte gérevini yapmas icin etkilemektir (Basaran,

2000:122). Bir baska tamim ise giidiilemeyi, bir hedefe yonelik olarak davrams: harekete
geciren, surdiiren ve yonlendiren bir giig olarak gormektedir (Lumsden, 1994). Giidiile-

*Hurran Universitesi Fen Edebiyat Fakiiltesi Egitim Bilimleri Baliimi Ogretim Uyesi



14D| Egitim Aragtirmalar:

me, davrarugin olusmasini saglayan bir etki ise asil gorev, davranuglarin olusmasini sag-
layan etkilerin neler oldugunu bulmaya ¢alismak olmalidir (Tannehill, 1970:37).

Isgorenlerin gereksinimlerinin giderilmesi ve orgiit amaglarimn gergeklestirilmesi ag-
sindan, rgiitte giidiilemeyi saglayici bir ortamun olusturulmasi son derece Snemlidir.
Cekici glidiileme tekniklerinin kullanilmadig hatta bulunmadifi bir Grgiit ortaminda,
amaglara ulagilmas: bir yana isgorenlerin drgiite katkilar1 da oldukga sinirh olacak, varo-
lan kapasitelerini bile kullanmaktan kacinacaklardir. Ambrose (1999), gilidiilemeyi “mo-
dern drgiitsel arastirmalarin ekseninde yer alan en énemli islerden biri” olarak tarumla-
makta ve ydneticilerin temel gorevlerinden birinin, isgtrenlerin yeteneklerini en iyi se-
kilde ortaya koyabilmeleri icin onlan giidiilemek oldugunu belirtmektedir. Mitchell de
(1997: 58), giidillenmis kimselerin géreve odaklandiklarini, yogun caba sarf ettiklerini,
bunu devam ettirdiklerini ve “etkili performansin anahtanimin gitdiileme” oldugunu be-
lirtmektedir.

Isgorenlerin trgtitte kalmalarim saglamanin ve Srgiite yapacaklan katkilar en tist diize-
ye gikarmamn énemli bir arac giidiilemedir, Ise giidtileme, insanlarin bir yere ait olma
duygulan tatmin edilerek giiglendirilebilir, bylece insanlar kendilerinin farkina varabi-
lirler (Hagemann, 1997). Bob Nelson (1999:15), ¢ahsanlan ise giidtileme ytntemlerinin
bir gogunun higbir maddi kiilfeti olmadigini belirtmektedir. Dogru kigiden dogru za-
manda igten bir tegekkiir almanmn, bir duvar dolusu sertifika ve plaketten daha anlamh
ve dnemli olabilecegini vurgulamaktadir. Bu tiir bir 8diillendirmenin etkisinin daha giic-
I olmasinin nedenini, kisilerin basarisinin farkedilmesi, bu bagariya katkida bulunanla-
rn da belirlenmesi ve gahsi tesekkiirlerin vakit gegirilmeden bildirilmesi olarak agikla-
maktadir.

Isgorenleri etkili ve verimli galismaya yoneltmede en Snemli psikolojik etken giidiileme-
dir. Ancak, giidiilemede korku ve baski olusturmadan galisma istegi yaratmak Snemli-
dir. Orgiitlerde, kendilerine deger ve tnem verilen, calismalart degerlendirilen ve ddiil-
lendirilen kigiler verimli cahsirlar. Bu nedenle, korku, ceza, tehdit gibi yontemler kaldi-
rilmaly, yerine ddiillendirme, takdir, tesekkiir, saygy, sevgi ve onurlandirma gibi ytntem-
ler kullamlmalidir (Aytiirk, 2001:83), Pehlivan da (2000: 64) takdir edilmenin, tiim
isgorenler icin manevi ybnil agir basan bir giidiileme kaynag oldugunu, isgtrenlere bii-
yiik doyum verdigini belirtmekte ve takdir ve tesvik etmenin, nesnel dictitlere dayal ve
yansiz olarak kullamldiginda, calisanlarm sevgi ve ilgi ile iglerine sarilmalarinda 6nemli
bir rol oynadigini belirtmektedir .

Okul yoneticisi, katihma bir yonetim uygulayarak da tgretmenleri giidiileyebilir. Kati-
limar yonetim uygulamasi ile 5gretmene sadece simfiyla simrh olmayan tiim okula ytne-
lik bir sorumluluk verilmig olacaktir (Carlin, 1992). Yoneticiler, okulu ilgilendiren konu-
larda 6gretmenleri karara katarak, onlarla iyi bir iletisim kurarak, mesleksel ya da kisisel
sorunlanm paylagarak, adil bir degerlendirme yaparak, gerek duyduklarinda izin kul-
lanmalarina firsat taniyarak vb. sekillerde &rgiitsel ve yonetsel tzendirme yollan kulla-
narak onlart okulun amaglart dogrultusunda giidiileyebilir (Ellis, 1984). Onemli olan
nokta, dretmenlerin okul icin dnemli olduklarim hissetmeleri ve deger gormeleridir. “is
yeri, ergonomik olarak, fiziksel ve gevresel kosullar yontinden de iyilestirilmelidir. [s ye-
ri, dekorasyon, estetik ve renkler, havalandirma, 151, 151k, nem, ses ve giirtiltii, koku gibi
kogullar agisindan iyi degil ise caliganlarin moraline ve verimine olumsuz etki yapar”
(Aytiirk, 2001:103).
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Son yirmi yilin egitim reformlarinda &gretmenler, hem egitimde hem de egitim prob-
lemlerinin ¢dztimiinde merkezde goriilmiigtiir, Egitim aragtirmacilart ve egitim liderleri,
Sgretmenleri giidillemenin yiiksek diizeyde performans saglayacag: gorlisiinii kabul
etmektedirler (Frase ve Sorenson:1992).

Goreve yeni baslayan tgretmenler icsel gtidiilenmeyle meslege girerler ancak digsal ko-
sullarin olumsuz etkisi igten gelen bu giidiilenmeyi bastirabilir. Onlar, meslege ilk bag-
ladiklarinda siruf ytnetimi ve disiplini, 6gretme ortamurun fiziki kosullarina uyum sag-
lama, 8gretimsel gorevleri basarma ve bog zamandan fedakarlikta bulunma gibi yeni ve
zor durumlarla kargi karsiya kalirlar, Uygun destek ve yardim saglanmazsa géreve yeni
baslayan bir 8gretmenin problemleri gittikge ktiiye gidebilir. Bu konuda yapilan bir a-
ragtirma, bircok iyi 6gretmenin ilk bes yil igerisinde iginden aynldifim géstermektedir
(Frase, 1992). Acikca belirtmek gerekirse egitim liderleri, 8gretmenleri meslekte tutma-
nin ve onlan giidiilemenin yollarini bulmak durumundadir. Giidiillenmis bir égretmen
sadece isinden memnun olan degil ayn1 zamanda &gretimsel uygulamalarda geligmesi
ve en iyiye ulagmasi i¢in kendisine olanak saglanmig kimsedir (Frase ve Sorenson, 1992).

Egitimin niteligi acisindan en kritik 6genin &gretmen oldugu, dgretmenlerin ise giidii-
lenmesini saglamanin sistemin verimlilifi agisindan 8nemli oldugu, bunun igin de okul
yoneticilerinin gesitli giidiileme yaklagimlar: kullanmalan gerektigi noktasindan hare-
ketle, ilktgretim okulu yneticilerinin simif 6gretmenlerini ise glidiileme davramslarim
kullanma sikhig1 ve bu davranislarn 6gretmenleri ise gtidiileme derecesinin belirlenmesi
bu aragtirmanmn problemini olugturmaktadir.

Amag

Bu arastirmanun amaci, ilkégretim okulu yoneticilerinin, okullarindaki simf 6gretmenle-
rinin gereksinmelerini karsilamak ve trgiit amaclarim gerceklegtirmek tizere kullandik-
lart psiko-sosyal, orglitsel - yonetsel ve maddi glidiileme davramsglanm saptamak ve 6g-
retmenlerin gorevlerini belirlenen diizeyde basariyla yerine getirebilmeleri igin ne tiir
giidiileme yaklagimlarinin kullanilmas: gerektigini ortaya koymaktir. Bu amagla asag-
daki sorulara yamit aranmistir,

» llkégretim okulu yoneticilerinin, smif 8gretmenlerini ise giidiilemede kullandiklan
psiko-sosyal, orgiitsel-yonetsel ve maddi giidiileme davramslarimin kullanma sikli-
gina ve bu davraniglarin 6gretmenleri ige gtidiileme derecelerine iligkin 6gretmen ve
ytnetici goriisleri nelerdir?

> l[lksgretim okulu ydneticilerinin sinif 8gretmenlerini ise giidiilemede kullandiklar
psiko-sosyal, drglitsel-ytnetsel ve maddi giidiileme davramslarinin kullamlma sik-
Lig1 yoneticilerin denetim odagmna goére ve bu davramslarin 6gretmenleri ise giidii-
leme dereceleri 6gretmenlerin denetim odagmna gore anlamli bir farkhlik gostermek-
te midir?

YONTEM

Bu arastirmada betimsel tarama modeli kullamilmistir, Arastirmanin evrenini 2001-2002
dgretim yihinda Rize ili merkez ve ilgelerindeki, simif dgretmeni sayis1 bes ve iizerinde
olan ilkdgretim okullarinda gbrev yapan 220 yénetici (miidiir ve miidiir yardimailan)
ile 1095 simf 8gretmeni olusturmaktadir, Yonetici sayis1 az oldugu igin 6rneklem alma
yoluna gidilmemig 220 yoneticiye anket uygulanmugtir, Ancak, siuf 6gretmenlerinden
tesadiifii ornekleme yolu ile segilen 440 (yaklasik % 40) gretmene anket uygulanmgtir.
Yéneticilere verilen veya postalanan 220 anketten 173'ti (%78.6), tgretmenlere verilen
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veya postalanan 440 anketten 352'si (% 80) geri dénmiigtiir. Hatali doldurulan anketler
elendikten sonra 161 ydnetici anketi ile 331 égretmen anketi degerlendirilmistir.

Araghrmada kullanilan anket psiko-sosyal, 6rgiitsel - yonetsel ve maddi olmak {izere iig
boyutlu olarak hazirlanmistir. 43 maddeden olugan taslak anket uzman goriigti dogrul-
tusunda bigimlendirilerek 35 maddeye indirgenmistir. Daha sonra Rize ili Cayeli ilcesin-
deki ilkégretim okullarinda 6n uygulamas: yapilmg ve sonugta 36 yonetici 130 6gretmen
anketi olmak iizere toplam 166 anket SPSS paket programu aracihiyla temel bilegenler
analizi kullarularak faktor analizine tabi tutulmustur. Béylece 35 maddeden olugan tas-
lak anket, faktor yiik degeri ve madde toplam korelasyonu .30'un altinda kalan dort
madde elendikten sonra 31 maddeye indirgenerek son seklini almagtir.

Anket, giidiileme yontemlerinin kullaniima sikhg (1, Kisim) ve bu ytntemlerin dgret-
menleri ige glidiileme dereceleri (2. Kisim) olmak tizere iki kistmdan olugmaktadir. Her
bir kisim igin de Likert tipi dereceleme &lgegi kullamilmustir, Veriler, SPSS paket progra-
mi ile gbziimlenmistir. Asafida davrams; kullanma sikhg ve giidiilleme derecesi
puanlarnmn yorumlarug: ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

Kullamlma Sikhgg (1. Kisim) Giidiileme Derecesi (II. Kisim)
1 Higbir zaman 1.00-1.79 Hi¢
2 Cok seyrek 1.80 - 2.59 Az
3 Ara sira 2.60 - 3.39 Biraz
4 Cogu zaman 3.4D0-4.19 Cok
] Her zaman 4.20 - 5.00 Pek gok

Arastirmada ikinci bir 6lgek olarak, ash Rotter (1966)'e ait olan ve Baglum Keles (2000)'in
hazirladign “Egitim Yoneticilerinde Sorun Cozme ve Denetim Odag iliskisi” baslikh
doktora tez calismasinda gegerlik ve giivenirlik calismasini yaptifi 29 maddeden olu-
san, zorunlu secmeli bir anket olan “Denetim Odag Olgegi” arastirmacuun kendisinden
yazih izin alnarak kullanilmighr.

BULGULAR VE YORUM
Deneklere iligkin kisisel bilgiler Cizelge 1°de verilmistir. Yoneticilerde en biiyiik kiimeyi
cinsiyet agisindan erkekler (% 93.8), denetim odag aqisindan igten denetimliler (% 67)

olusturmaktadir. Ofretmenlere bakildiginda ise en biiyiik kiimeyi cinsiyet agisindan er-
kekler (% 63.1), denetim odag: agisindan digtan denetimliler (% 57) olugturmaktadr.

Cizelge 1. Arastirmaya Katilan Yénetici ve Ogretmenlere Ait Kigisel Bilgiler

YONETICH
Bagimsiz Degisken Degiskenin Diizeyi N %
Cinsiyet Kadin 10 62
Erkek 151 93.8
Denetim Odag Igten Denetimli 108 67
Distan Denetimli 53 33
OGRETMEN

Bagimsiz Degisken Degiskenin Diizeyi N %
Cinsiyet Kadin 122 36.9
Erkek 209 63.1

Denetim Odag Igten Denetimli 141 43
Digtan Denetimli 190 57
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Amacg1

Cizelge 2'de, psiko-sosyal boyutta yer alan giidiileme davraniglarinin kullanilma sikhig-
na ve bu davraniglarin 8gretmenleri ise giidiileme derecesine iligkin yonetici ve 6gret-
men goriiglerinin aritmetik ortalamalar ve standart sapmalari verilmistir. “Ogretmenle-
rin &zel sorunlarinin ¢dziimlenmesine yardime: olmaya calisma™ ve “Ogretmeni goster-
digi ytiksek performans: igin hemen sozlii olarak kutlama” davraniglar her iki grup ta-
rafindan da yo6neticilerin en fazla gisterdikleri ve §gretmenleri giidiileme derecesi de en
ytiksek algilanan davramglardir. “Her aym basarili 6gretmenini se¢me ve ilan panosun-
da herkese duyurma”, “performansi icin 6gretmene kendi el yazisi ile tesekkiir mektubu
yazma” ve “6zel giinlerde égretmenlerin evlerine kendi el yazs: ile yazilmis ve imza-
lannug kartlar génderme” davramglan ise her iki grup tarafindan da hig kullanilmayan
ancak, ogretmenleri orta diizeyde giidiileyen davramslar olarak goriilmektedir. Bu tiir
davramslanin kullamlmamasi, bunlarin giidiilemedeki etkisinin bilinmemesinden ya da
bu tiir davranglara toplum olarak alisik olunmamasindan kaynaklanabilir. Oysa ki bu
yaklagimlar, kisinin énemsendigini hissetmesini ve kuruma baglanmasim saglayabilir.
Nelson da (1999) gahsanlarin giidiilenmesinde, memnuniyeti ve tesekkiirii iceren bu
yaklagimlarin énemini belirtmektedir.

Genel olarak bakildiginda, psiko-sosyal olarak nitelendirilen giidiileme yontemlerinin,
yoneticiler tarafindan diigtik sikhikta kullamldif ancak, dgretmenleri giidiilemede 6-
nemli goriildiigii sdylenebilir.

Cizelge 2. Psiko-sosyal Boyutta Yer Alan Giidiileme Davramislarmmin Kulla-
nilma Sikligina ve Ogretmenleri Giidiileme Derecesine Iliskin Yonetici ve
Ogretmen Gériigleri

Kullamilma Siklig: Giidiileme Derecesi

Giidiilleme Davranis: Yonetici Opretmen | Yénetici Ogretmen

1. Ogretmenler arasindaki iyi iligkileri geligtir- 292 |0.87 |251 105 |369 |0.86 [3.30 |106
mek igin cesgitli etkinlikler (sinema, tiyatro, pk-
nik, sportif vb. } diizenleme.

2. Bir 8gretmeni gosterdifi yliksek performans: | 4.38 | 075 |3.46 | 1.17 | 432 |0.65 |3.89 |093
icin hemen sézlii olarak kutlama,

3. Her ayin basanih &gretmenini se¢me ve ilan 131 |077 |1.21 |068B |255 134 (246 |1.35
anosunda herkese duyurma.

4. Performans: igin 6gretmene kendi el yamsiyla | 1.51 |085 [1.29 (070 |3.07 | 131 |3.21 |1.31
bir tegekkiir mektubu yazma.

5. Ozel gtinlerde, 8gretmenlerin evlerine kendiel | 148 |0.86 |1.25 (070 [290 |1.33 |3.02 |1.34
yazisi ile yazilmig ve imzalanmig kartlar gin- %
derme. O

6. Resmi bayram ( Cumhuriyet Bayram gibi) ©5- | 299 |1.30 |2.39 [ 146 |366 |1.08 |3.43 |1.15
renlerini diizenleyen 8gretmenlere tesekkirlerini :
belirtmek igin tiren sonras: tiim ¢gretmenlerin
katildigi cayli toplant: diizenleme, ol

?.Ogretmen]erin. dgretmenler odasinda fikra, 266 |162 |228|155 (329 |1.14 |292 |1.21
saka, karikatiir, makale, duyuru vb. asabilecekle-
ri bir pano yaptirma.

8. Ogretmenlerin 6zel sorunlarinin ¢ozillmesine 452 | 074 |3.68 | 1.26 |445 |0.68 |4.01 [1.05
yardimer olmaya caligma.

Orgiitsel ve yonetsel boyutta yer alan giiditleme davramslarinin kullanilma sikligina ve
bu davramglann dgretmenleri ise giidiileme derecelerine iligkin yonetici ve dgretmen
goruslerinin aritmetik ortalamalar ve standart sapmalan Cizelge 3'de verilmistir. Basari-
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i 6gretmenler arasinda ayrim yapmadan “tesekkiir ve takdir belgesi” ile ddiillendirilme-

Jeri igin teklifte bulunma davranusim 6gretmenler ( X = 3.27), yoneticilerin “ara sira” gos-
terdikleri ancak, bu davramgin yitksek diizeyde giidiileyici oldugu goériigiindedirier. Bu
boyutta yer alan diger davraniglarin tiimiinii, yoneticiler ve dgretmenler, yoneticiler ta-
rafindan hem siklikla kullamilan hem de ¢gretmenleri giidileme diizeyi yiiksek davra-
niglar olarak gérmektedirler. Bu boyutta yer alan davramiglar okulu, egitim-ggretimi ve
dgretmenleri yakindan ilgilendiren davramslardir. Bu davraniglarin okul yéneticileri ta-
rafindan yitksek diizeyde gosterilmesi ve bunlarin gretmenleri giidiileme derecelerinin
de ytiksek gortilmesi yoneticilerin bu konuda yeterli cabay gtisterdikleri, 6gretmenlerin

de bundan memnun olduklan seklinde yorumlanabilir,

Cizelge 3. Orgiitsel ve Yonetsel Boyutta Yer Alan Giidiileme Davraniglarinin
Kullanilma Sikhigina ve Ogretmenleri Giidiileme Derecesine Iliskin Yonetici
ve Ogretmen Goriigleri

Giidiileme Davranisi

Kullanilma Sikhg

Giidiileme Derecesi

Yonetici

Ogreimen

Yonetici

Ogretmen

X

S

X

5

X

S

X

S

9.Basarili Ggretmenler arasinda bir ayrim yap-
madan “tegekkiir” ve “takdir” belgesi ile tdiil-
lendirilmeleri icin teklifte bulunma.

4.19

1.16

3.27

1.49

4.34

0.86

3.93

111

10. Dénem iginde mazeret ya da idari izne ihti-
yaci olanlara kolaylik saglama.

4.65

0.63

440

0.89

433

0.84

4.35

0.78

11.0kula alnacak arag ve geregler igin Ogret-
menlerin goriislerini dikkate alma.

4.66

0.56

4.27

1.04

438

0.81

4.26

0.85

12. Egitim-tgretimle ilgili toplantilara titm 6f-
retmenlerin katilmasim saglama ve karar stired-
ne katmaya zen gosterme.

4.82

0.47

4.56

0.77

4.37

0.86

4.37

0.76

13,0gretmenleri, seminer, konferans, hizmet igi
egitim etkinliklerine vb. katilmalar1 kin Ozen-
dirme.

423

0.87

3.89

1.06

3.89

1.01

3.74

0.99

14.0kulla ilgili alacag: tnemli kararlarda ogret-
menlere danisma.

4.51

0.66

4.04

0.97

4.26

0.81

4.17

0.83

15.Gorevlendirmelerde, dgretmenlere adil dav-
ranma

4.83

0.46

4.12

0.99

4.47

0.69

428

0.85

16. Ogretmenlerle okul ve egitim sorunlarin: tar-
tisma toplantilan diizenleme.

4.12

0.83

3.76

1.14

4.08

0.91

4.04

0.90

17.0kulu ilgilendiren gesitli sorunlarla ilgili la-
rarlar 8gretmenlerle birlikte alma . 4

452

0.64

4.05

0.94

4.32

0.79

4.19

0.79

18.Ogretmenlere yasal haklarini ve sorumluluk-
larim dgrenmeleri icin gerekli yardimda bulun-
ma

4.50

0.61

3.81

1.09

4.17

0.84

3.98

0.98

19. Ogretmenleri ilgilendiren (sinf dagitimy) ko-
nularda 8gretmenlere damgma. )

4.57

0.64

4.01

1.22

4.30

0.75

417

0.93

20. Okuldaki 151, 151k, temizlik gibi fiziksel F‘o}ul
lan gelistirmek igin caba gisterme. e

482

0.45

4.30

0.88

427

0.84

4.28

0.84

4.89

0.46

4.23

0.93

4.58

0.72

4.43

0.81

| 21.Degerlendirmelerde yansiz davranma. "'
22.Yasa ve ytnetmelikleri bask: araci olarak kul-
lanmaktan kaginma.

4.63

0.76

3.99

1.29

425

0.86

422

101

Cizelge 4'de, maddi boyutta yer alan giidiileme yéntemlerinin okul yéneticileri tarafin-
dan kullarima sikhigina ve bu yontemlerin 6gretmenleri ige giidiileme derecesine iligkin
yonetici ve Ofretmen goriiglerinin aritmetik ortalamalan ve standart sapmalar yer al-
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maktadir. Cizelge 4 incelendiginde, her iki grup da “aksam yemegi ya da eglence ile 6-
diillendirme”, “8gretmenlerin gocuklarina oyuncak alarak tdtillendirme” davramslarin;
dgretmenler ise “plaketle édiillendirme”, “6zel giinlerde gigek génderme”, “bagarilarin-
dan dolay: kiigtik hediyelerle tdiillendirme” gibi davrarglanin okul yéneticileri tarafin-
dan higbir zaman gosterilmedigi gortistindedirler. Ofretmenler, bu boyutta yer alan di-
ger davramslar da diisiik diizeyde uygulaniyor olarak degerlendirmektedirler. Sonug
olarak, bu boyutta yer alan davramglar okul yoneticileri tarafindan gok diistik diizeyde
gosterilen ancak, ogretmenleri giidilleme dereceleri orta diizeyde degerlendirilen davra-
ruslardir,

Ogretmenlerin, maddi boyutta yer alan bu davramglanin tgretmenleri ise giidileme de-
recesini yoneticilere gore daha digtik diizeyde degerlendirmeleri, meslegin maddi ytn-
den iyilestirilmesine y6nelik beklentileri ile agiklanabilir. Baz1 6gretmenlerin veri topla-
ma aracimn sonunda yer alan agik uglu soruya verdikleri yamtlardan, meslegin maddi
acidan gekici duruma getirilmesinin giidiilemede daha nemli olacag yoniindeki agik-
lamalar da bunu destekler niteliktedir. Okul y6neticilerinden bazilar da agik uglu soru-
ya verdikleri yanitlarda, okullarin maddi sikintilart nedeniyle bunlara kaynak ayirmanin
gii¢ oldugundan bahsetmektedirler. Ancak, bu davraruslarin gésterilmesinin glidiileme-
de etkili olabilecegini diistinmektedirler.

Cizelge 4. Maddi Boyutta Yer Alan Giidiileme Davraniglarinin Kullanilma
Sikligina ve Ogretmenleri Giidiileme Derecesine Iliskin Yonetici ve

Ogretmen Goriigleri
Kull Sikhja Giidiileme D

Giidiileme D; Yiinetici Oy Yenetic g

X s X |° X 3 X |5
23, Baganh tfretmenlerin “maas” | 422 115 328 |14 421 095 |38 | 118
le odiillendirilmesi icin  teklifte
bulunma.
24, Ggretmenlerin basarilanm ki | 209 1 172 | 108 342 119 [316 |12
itk hediyelerle (kitap, kalem vh)
adiillendirme.
[ 25. Ozel gunlerde Ogretmenlere | 181 115 164|119 a3 127 [317  [136
qgek giinderme.
26, Verilen tizel bir gorevi baga- | 201 110 15 [106 |33 15 [330 |12
nyla tamamlayan bir Sfretmeni
plaketle éidilllendirme.
27 Bir bigretmeni basansi nedeniy- | 145 (9% 136 | 086 329 13 [307 138

le, esiyle birikie gidebileei bir
akgam yemegi ya da effence fie
e

29,0kl Kitaplifima igretmenlerin | 376 108 2% |13 |a3® 093 [366 | 113

yeniliderden
haberdar olmalan icin okul acina
31 Okula yeni gelen tpretmenk- | 375 130 8 15 414 093 | 366 1B
re “hog geldin” ve aynlanlara da
el gile” partisi ditzers

Amag 2

Cizelge 5 incelendiginde, psiko-sosyal boyutta yer alan giidtileme davramslarinin kulla-
nilma sikhiina iligkin ySnetici gértisleri arasinda yoneticilerin denetim odagina gére an-
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laml: bir fark oldugu gorillmektedir [t (159)= 3.92, p< .05]. Igten denetimli okul ynetici-
leri (X = 3.64), digtan denetimlilere (X = 3.19) gore bu boyutta yer alan giidiileme yén-
temlerini daha sikhikla kullandiklarint belirtmislerdir,

Cizelge 5. Psiko-Sosyal Boyutta Yer Alan Giidiileme Davraniglarinin Kulla-
nilma Sikhigina iligkin Yonetici Gériiglerinin Yoneticilerin Denetim Odagina
Gore t-Testi Sonucu

Denetim odagh N | x |S| sd t p

fcten denetimli 108 | 364 | 69 | 159 | 392* | 0.00
Distan denetimli 53 | 3.19 | 66

*p< .05

Cizelge 6 incelendiginde, psiko-sosyal giidiileme davranslarinin 8gretmenleri ise gidii-
leme derecesine iliskin dgretmen goriislerinin denetim odagina gire anlamh bir farklilik
gostermedigi goriilmektedir [£(329)=1.66, p>.05]. Ancak, icten denetimli &gretmenler
(X =2.33), digtan denetimlilere (X = 2.21) gore bu boyutta yer alan giidiileme yontemle-
rinin 8gretmenleri glidiileme derecesini daha yiiksek gtrmektedirler.

Cizelge 6. Psiko-Sosyal Boyutta Yer Alan Giidiileme Davramglarinin Ogret-
menleri Giidiileme Iligkin Ogretmen Goriislerinin Ogretmenlerin Denetim
Odagina Gore t-Testi Sonucu

Denetim odag N | x [Ss]sd] ¢ P

Igten denetimli 141 | 233 | 69 | 329 | 1.66 | 0.10
Distan denetimli | 190 | 2.21 | .66

Cizelge 7'de goriildiigii gibi, orgiitsel ve yonetsel boyutta yer alan giidiileme davramsla-
rimin kullamilma sikhigina iliskin yonetici goriisleri, yoneticilerin denetim odagna gore
anlaml bir farklilik géstermektedir [t(85.01)= 3.66, p< .05]. Igten denetimli y&neticiler
(X = 4.40), distan denetimlilere (X = 4.04) gore bu boy utta yer alan giidiileme yontemle-
rini daha siklikla kullandiklarinu belirtmektedirler.

Cizelge 7. Orgiitsel ve Yénetsel Boyutta Yer Alan Giidiileme Davramiglarinin
Kullamilma Sikhigmna Iliskin Yonetici Goriiglerinin Yoneticilerin Denetim
Odagina Gore t-Testi Sonucu

Denetim odag N | ¥
Igten denetimli 105 | 440
Digtan denetimli | 53 | 4.04

85.01 | 3.66* | 0.00

ol

*p< .05

Cizelge 8 incelendiginde, drgiitsel ve yinetsel boyutta yer alan giidiileme davramslari-
nun dgretmenleri ige giidiileme derecesine iligkin 8gretmen goriislerinin, §gretmenlerin
denetim odagma gore anlamh bir farkhlik gostermedigi goriilmektedir [£(329)= 1.52,
p>.05].
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Cizelge 8. Orgiitsel-Yonetsel Boyutta Yer Alan Giidiileme Davraniglarinin
Ogretmenleri Giidiileme Derecesine Iligkin Ogretmen Gériiglerinin Ogret-
menlerin Denetim Odagina Gére t-Testi Sonucu

Denetim oda@ N X || :8sifiiSd t P
Icten denetimli 141 | 4.11 | .66 | 329 | 1.52 | 0.13
Digtan denetimli 190 | 4.00 | .69

Cizelge 9'da gortildiigi gibi, maddi boyutta yer alan giidiileme davraniglarimn kulla-
nilma sikhifna iligkin yonetici goriisleri, yoneticilerin denetim odagma gére anlamh bir
farkhilik gostermektedir [t(159)= 3.16, p< .05]. 56z konusu farklhilagsmada icten denetimli
yoneticiler (¥ = 3.72), distan denetimlilere (X = 3.31) gére maddi giidiileme yontemlerini
daha siklikla kullandiklarim belirtmislerdir.
Cizelge 9. Maddi Boyutta Yer Alan Giidiileme Davraniglarinin Kullanilma
Siklhigina Iliskin Yoénetici Goriiglerinin Yoneticilerin Denetim Odagina Gore
t-Testi Sonucu

Denetim odags N X Ss | Sd t P
Igten denetimli 108 | 3.72 | .74 | 159 | 3.16* | 0.00
Distan denetimli | 53 | 3.31 | .82

*p<.05

Maddi boyutta yer alan giidiileme davramslarimin, 6gretmenleri ise gilidiileme derecesi-
ne iligkin 6gretmen goriigleri arasinda 6gretmenlerin denetim odagmna gore anlamh bir
farkliik bulunmugtur [t(281.72)= 2.86, p< .05]. Igten denetimli 6gretmenler (x = 2.23) dis-
tan denetimlilere ( X = 1.98) gbre maddi giidiileme yéntemlerinin &gretmenleri ise giidii-
leme derecesini daha yiiksek gérmektedirler (Cizelge 10).

Cizelge 10. Maddi Boyutta Yer Alan Giidiileme Davraniglarinin Ogretmenleri

Giidiileme Derecesine Iligkin Ogretmen Gériislerinin Ogretmenlerin Den e-
tim Odagina Gore t-Testi Sonucu

Denetim odag N |x |[Ss Sd t P
Icten denetimli 141 | 223 | 83 | 281.72 | 2.86* | 0.00
Distan denetimli | 190 | 1.98 | .74

« p<.05

SONUC VE ONERILER

Aragtirma bulgularina gore, 6rgiitsel ve yonetsel boyutta yer alan giidiileme davramsla-
r1, yoneticiler tarafindan en fazla kullarulan ve 6gretmenleri ige giidiileme dereceleri en
yitksek davramglardir. Psiko-sosyal boyutta yer alan giidiileme davramsglarinin okul yo-
neticileri tarafindan kullanilma siklif1 orta diizeyde bulunmustur. Ancak, bu davramsla-
rin Sgretmenleri ise giidiileme dereceleri ortamin tisttindedir. Maddi boyutta yer alan
glidiileme davraruglari, okul yoneticileri tarafindan pek fazla kullamlmamakla birlikte
dgretmenleri igin orta diizeyde giidiileyici bulunmustur,

Orgiitsel-yonetsel, psiko-sosyal ve maddi boyutlarda yer alan giidiileme davramsglarinin
okul yéneticileri tarafindan kullamlma sikhigina iliskin yonetici goriisleri arasinda ytne-
ticilerin denetim odagna gore anlamh farklihk bulunmustur. Igten denetimli okul yone-
ticileri, digtan denetimlilere gore her ii¢ boyutta yer alan giidiileme davramslarim da da-
ha sikhikla kullandiklarini belirtmektedirler. Ogretmenler agisindan bakildiginda, ti¢ bo-
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yuttan sadece maddi boyutta yer alan gtidiileme davramglarmin dgretmenleri ise glidii-
leme derecelerine iligkin ogretmen goriigleri arasinda Ogretmenlerin denetim odagina
gore anlaml bir fark bulunmusgtur. Icten denetimli 8gretmenler, distan denetimlilere go-
re maddi boyutta yer alan giidtileme davranglarinin 6gretmenleri ige giidiileme derece-
sini daha yiiksek degerlendirmektedirler.

Elde edilen sonuglar dogrultusunda asagidaki tneriler getirilebilir.

Okul yoneticilerinin Sgretmenleri ise giidtileyebilmesi igin, tncelikle bunun gerekliligine
ve yaranna inanmig olmalari gerekmektedir. Bu ise, giidiileme konusunda ne bildikleri
ile yakundan ilgilidir. Bu nedenle, giidiileme ve giidiileme yaklasimlar: konusunda okul
yoneticilerine yonelik hizmet igi egitim kurslar diizenlenebilir.

[gten denetimli kimselerin daha basarili, daha verimli ve igsel giidiilenme diizeyi daha
yitksek olan kimseler oldugunu ortaya koyan birgok arasgtirma (Adams, 1999; Howard
D.E.,1996; Klein, ]. ve Wasserstein-Warnet M., 2000) vardir. Bu gercekten yola cikarak,
okul yéneticilerinin ve §gretmenlerin icten denetimli kimseler olarak yetigmelerini sag-
layacak programlarin hazirlanmasi ve uygulanmas: yararh olabilir,
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UNivERSITE OGRENCILERININ OKUMA ILGILERI VE
OKUMA ALISKANLIKLARINI ETKILEYEN FAKTORLER

OZET

ABSTRACT

GIRIS

Bu arastirmammn amacy, iinfversite dgrencilerinin okuma ilgileri ve aliskanhiklari etkileyen
faktarleri belirlemektir. Arasttrma, Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi'nde Bi-
yoloji (n=68), Tiirkce (n=76), Ingilizce (n=59) Egitimi ve EPH (n=75) Anabilim Dallarinda
agrenim garen toplam 278 dgrenci iizerinde gerceklegtivilmigtir. Arastirmadn Dokmen
(1994) tarafindan gelistirilen “Okuma ﬂg:’sr’ Ulgcgi (0I0)" ve “Okuma Algkanhg Anketi
Yetiskinler Formu (QAA-Y)" ile aragtirmacilar tarafindan gelistivilen kigisel bilgi formu
uygulanmsgtr. Arastirma verilerine x* ve tek yonlil varyans analizi ile t ve Scheffe testleri
yapilnng, SPSS5-X istatistik paket progrann kullamlmigtr, Aragtirma bulgulary; Ggrencilerin
okuma ilgilerinin “orta” diizeyde oldugunu ve cinsiyet ile lisedeki bolimiine gore anlaml
bir farklhlagma yarattigim ortaya koymusttir. Bunun yani sira, katiimealarm okuma als-
kanli§t da olduken “disik” dizeyde bulunmugtur. Bu baglamda, finiversite Ggrencilerinin
okuma aligkanliklart ile ilgilerinin gelistirilmesi gercktigi saptanmshr.

Anahtar Kelimeler: Okuma figl'si, Okuma Aliskanhg, Universite Ogrencileri, C)gretmen
Adaylart

The aim of this research is finding out the factors which affect the students reading habits
and interests. This research was applied lo 278 regular students from Biology (n=68),
Turkish Language Education (n=76), English Language Education (n=59), Psychological
Counselling and Guidance (n=75) in Buca Faculty of Education at Dokuz Eyliil University.
Research instruments are “Reading Interest Scale”, “Adult Form for Interests
Questionnaire” developed by Dokmen (1994), and “personal information form™ which has
prepared by the researchers. The results of the study reveal that reading interests of the
students were at “medium” level and there are significant differences betweenfamong
gender and the lycée programmes. The results also indicate that reading habits of the
participants are at “low-proficient” level. There is a need for change in developing reading
habits and interest of wniversity students. In this context, it is suggested that some
precawtions should be taken for proficient readers.

Key words: Reading Interest, Reading Habits, University Students, Prospective Teachers

Egitim sisteminin énemli gérevlerinden birisi de égrencilere okuma ahiskanhg kaza n-
dirmaktir. Okumak insanda olumlu ilgilerin ve etkilerin uyanip gelismesine yardim e t-
mektedir. Bireye okumay1 6gretmek, onun kendi kendini egitmesine yol agmaktadir
(Tezcan, 1983). Okumanin ger¢ek amact anlami dogru ve ¢abuk kavramakur. Ayrica o-
kudugunu tam ve dogru olarak anlama, okuyucunun okunanlari yasanti ile degerle n-
dirme, onlar dil ve diisiince yoniinden elestirip yargilama gibi baz1 ahskanhklarn k a-
zandimlmasimi da gerektirmektedir (Akgamete,1989).0Okuma bilissel davrarnuslar ile
psiko-motor becerilerin ortak cahsmasiyla yazihi sembollerden anlam ¢ikarma etkinlig i-
dir. Basih veya yazili bir materyali kavrama yetenegi sadece fark etme, uygun anlaml a-
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* Dokuz Eyliil Universitesi Buea Egitim Fakiiltesi Ogretim Uyesi
"Dokuz Eyliil Universitesi Buca Eitim Fakiiltesi Ogretim Uyesi
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rin1 bilme, &bek ve tiimceleri okuma davranslaniyla siurli olmayip daha iist diizeyde
diistinme becerilerini gerektiren karmagik bir siirectir (Demirel, 1990; 1992).

Bireyleri okumaya yoneltmede ilk adim, onlarm sahip olduklar ihtiyaclar: bilmek ve o n-
larin ilgilerini bu ihtiyaglar dogrultusunda yonlendirmektedir, Kisilere okuma becerisi
konusunda egitim verilmesi gibi, okuma aligkanliklarim gelistirmede de pek ¢ok sey y a-
prlabilir (Dékmen, 1990). Kuskusuz okuma becerilerini geligtirebilmenin tek yolu, ok u-
maktir ve okuma ahskanhg kiigiik yaglarda olusturulup gelistirilebilir (Myers, 1983;
Collins, 1996; Sangkaeo, 1999). Nitekim bir arastirmada (Palmer ve ark., 1994), ilkdgretim
ogrencilerinin kitap okumalarim etkileyen dért etmen saptanmugtir. Bunlar; kitaplarla
daha 6nceki deneyimler, kitaplar ile sosyal etkilesim, kitabin girig b&liimii ve kitap seg i-
mi olarak saptanmustir.

Gelismig iilkeler okuma aliskanhg olgusunu sorun olarak algilayip, 6zenli bir calisma
bigimi ile ciddi ve hizh ¢tziime ulagarak okumanin toplumsal 6nemini ortaya koyabil-
mektedirler. Teknoloji cainda defisen diinyadaki yeni bilgilerle bagagikabilmek icin
okuma, herkes icin kritik bir 6neme sahiptir (Sangkaeo, 1999). Bagka bir anlatimla, bilgi
caginda kitap okuma, bireysel kalim (survival) ve gelisim icin daha biiyiik énem tasi-
maktadir (Zhiming, 2000). Bu baflamda okuma, teknolojinin damgasim vurdugu cag 1-
mizda toplumsal bir gii¢ niteligine biirtinmiistiir, Okuma ile degisimin bilincine varab i-
len bireyin dogru se¢im yapmasinin, bir iilkede demokratik yapinin yasatilm asinda da
énemli bir yeri vardir. Okuma aligkanli ise, okuma eyleminin yagam boyu dtizenli ve
stirekli bir bicimde gergeklestirilmesidir. Toplumsal, ekonomik, kiiltiirel, ruhsal vb. pek
gok boyuta sahip okuma aligkanligimin kazamlmasi igin en uygun dénemler gocukluk ve
genglik donemleridir (Myers, 1983; Yilmaz, 1991; Collins, 1996; Sangkaeo, 1999; Zhiming,
2000). Ayrica okuma ahgkanh konusunda tgrenciler arkadas ve akranlanmn yan sira,
kiigtikliigiinden beri evde trnek olan anne ve babalanndan etkilenmek tedir (Voorhees,
1993). Ustelik okumaya olumlu tutum gelistirme ile kitaplarin erken yasta kesfetme ve
aile tarafindan kitap okunmasi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunmu g-
tur (Tipaldi, 1999).

Genglere dzgii okuma aligkanhig sorunlarmin vurgulanmasi, ashinda genel okuma ah g-
kanlig1 sorununun bir parcast olarak degerlendirilmelidir. Nitekim diizenli okuyan 16 -21
yas arasindaki genglerin 1978’deki okuma oranlan % 75'ten 1983'te % 63'e gerilemigtir
(Book Industry Study Group, 1984). Bu nedenle tiniversite 6grencilerinin okuma ahgkan-
Iiklarinim incelenmesi geregi ortaya cikmaktadir. Ozellikle §gretmen adaylarmin okuma
ilgi ve aliskanliklarmn niteligi, cocuk ve genglere drnek olabilmeleri agisindan kritik bir
onem tagimaktadir. Boylece tiniversiteli genclerin okuma ahskanliklar: ile ilgilerinin be-
lirlenmesi, séz konusu &zelliklerinin gelistirilebilmesi ve buna iliskin énerilerin ortaya
konmas: agisindan gerekli gorillmektedir,

Stz konusu gereksinimden kaynaklanan bu aragtirmanin amaci, {inive rsite 6grencileri-
nin okuma ilgileri ve okuma ahgkanliklanm etkileyen faktorleri belirlemektir.

Arastirmanin Amact: Bu aragtirmanin temel amaci “Universite dgrencilerinin okuma ilgi
ve aligkanlhklarnim etkileyen bazi degiskenler agisindan” incelenmesid ir. 56z konusu
amacin gerceklestirilebilmesi icin asagidaki alt problemlere yamt aranmigtir: Ogretmen
adaylaruun okuma ilgisi puanlari; “okuduklar: bsliimlere, sinuflara, cinsiyete, mezun o-
lunan lise tiiriine, ailenin ekonomik durumuna, lisede okudugu program tiiriine ve
genglerin okuma aligkanhklarina iliskin tzelliklerine gore anlamh olarak farkhilasmakta
midir?”



Egitim Arastirmalar: | 151

YONTEM

Evren ve Orneklem: Arastirma evrenini egitim fakiilteleri olugturmaktadir. Calisma e v-
reni olarak ise, Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi secilmistir. Araghrma
orneklemini, Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi'nde Biyoloji (n=68), Ttirkce
(n=76), Ingilizce (n=59) Egitimi ve EPH (n=75) Anabilim Dallarinda &grenim géren to p-
lam 278 6grenci olugturmaktadir. Uygulamanin yapildig giin ve saatte derslerde bulu-
nan goniillii grenciler aragtirma drnekleminde yer almuglardar.

Veri Toplama Araglar: Araghrmada Dékmen (1994) tarafindan gergeklestirilen “Okuma
lgisi Olgegi” ve “Okuma Aliskanligi Anketi” ile 10 sorudan olusan Kisisel Bilgi Formu
uygulanmigtir. Araghrmada katilimeilarin okuma ilgisi Okuma llgisi Olgegi (OIO) ile o 1-
glilmiistiir. S6z konusu dlgme araci 20 maddeden olusan 5°1i likert tipi bir tlgektir. Bir
denegin, dlcegin tiim maddelerinden aldig1 puanlarin toplanu, o bireyi n okuma ilgisi 6l-
¢eginden aldig toplam puandir. Olgegin giivenirlik katsayis: r =.78'dir. Okuma Alskan-
ligr-Yetiskinler anketi (OAA-Y) ise, 17 maddeden olugmus bir aractir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi: Arashrmanm verileri E.U. Bilgisayar Miihendisl igi
Bolumiinde degerlendirilmistir. Calismanin amaglan dogrultusunda yiizde dokiimleri
ahnmug, x2 ve tek yonlii varyans analizi ile t ve Scheffe testleri uygulanmighir. Arash r-
mada SPSS-X paket programu kullanilmigtir. Onem diizeyi ise .05 olarak ahnmstir.

BULGULAR VE YORUM: Bu béliimde aragtirmanin problemi ile alt problemlerine ilig-
kin bulgular ve yorum yer almaktadir. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular: Tablo 1
incelendiginde, en yiiksek okuma ilgisi puanina Ingilizce Egitimi Boliimii (x=64.98) 6 &-
rencilerinin sahip oldugu, en diigiik puan ortalamalarinin ise Biyoloji Egitimi Boliimii n-
deki (x=60.83) katihmalarm aldig goriilmektedir. Ancak bu durum istatistiksel olarak
anlamh bulunmamugtir. Buna gore, okuma ilgisinin boltimler agisindan benzer 6zellikte
oldugu soylenebilir. Bu bulgular, lisans ve lisansiistil diizeylerdeki farkh gruplarda yap 1-
lan aragtirmalarla da desteklenmektedir (LaBonty, 1990, 1991; Jipson ve Paley, 1992;
Mokhtari ve Sheorey, 1994; Dikmen, 1994). ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular: Dor-
diincti siuf dgrencilerinin puan ortalamalar daha yiiksek olmasma ragmen, bu durum
istatistiksel acidan anlamli bir degisim yaratmamaktadir, Bu baglamda, okuma ilgisinin
sinif degiskeninden bagimsiz oldugu ifade edilebilir. Bu bulgular, McCoy ve ark. (1991),
Stone ve Wu (1993) ile Tipaldi (1999) tarafindan gergeklestirilen araghirma bulgulariyla
tutarhdir. Ugiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular: Katthimailarin okuma ilgisi puanlarn
istatistiksel olarak .05 diizeyinde anlamli bulunmustur. (t=2.338). Bu durum kiz & grenci-
ler lehinedir. Bagka bir anlatimla, kizlanin okuma ilgileri erkeklere oranla daha olumlu
bulunmustur. Bu durum, kizlarin daha ¢ok okudugunu ortaya koymaktadir. Eldeki ara g-
tirma bulgularn ile Stone ve Wu (1993) tarafindan yapilan aragtirma bulgulan b irbirine
paralel bulunmustur. Dérdiincii Alt Probleme iligkin Bulgular: Mezun olduklar liseyi
mesleki-teknik ve diger liseler (Anadolu, 6zel ve siiper lise) olarak belirten 6grencilerin
puanlari, genel lise ve 8gretmen lisesinden mezun olan 8grencilerden yiik sek bulunmus
ancak bu degisim istatistiksel olarak anlaml bulunmamustir, Bu baglamda, 6gretmen
adaylarinin mezun olduklan lise tiirii okuma ilgilerinden bagimsizdir. Besinci Alt Prob-
leme Iliskin Bulgular: Ekonomik agidan ortatistii diizeydeki genglerin puanla nmin diger
gruplardan daha yiiksek oldugu goze carpmaktadir. Ancak bu durum, istatistiksel ol a-
rak anlamli bulunmanustir. Sonug olarak, Ogrencilerin okuma ilgilerinin sosyo -
ekonomik durumlarina gore degismedigi sdylenebilir. Bu aragtirma ile Decker (1985)'in
gergeklestirdigi arastirma bulgulan birbirini desteklemektedir. Dokmen (1994) tarafi n-
dan yapilan aragtirma sonucu sosyo-ekonomik diizeyin dgrencilerin okuma ilgilerini e t-
kilemedigi yoniindeki eldeki arastirma bulgusuyla geligkili bulunmustur, Altinc1 Alt
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Probleme iligkin Bulgular: Mezun olunan lise programlarina gére .05 diizeyinde istatis-
tiksel olarak anlaml bir farklilasma oldugu saptanmustir. Farklilif yaratan gruplan te s-
pit edebilmek igin verilere Scheffe testi uygulannus ancak degisimi olusturan gru plar be-
lirlenememistir. Bu farklilasmanin nereden kaynaklandifini bulabilmek icin fen, sosyal
ve yabanci dil programlarindan mezun olan dgrenciler, t testi uygulanarak ikiser ikiser
karsilashimlmugtir, S6z konusu degisim, yabana dil programindan mezun ol an §grenci-
lerle fen programim bitiren grenciler arasindadir. Bu durum, yabanc: dil progranmu & -
rencileri lehinedir (Fen Programi; n=80 X =60.40 ss=12.56 Yabanci Dil Programi; n=53
X =65.28 55=12..53 t=2.229).

Tablo 1. Ogrencilerin Bagimsiz Degiskenlere Gore Okuma Ilgisi Puanlar

Anlamlilik
Bagimsiz Degis- (% [n | X |[ss E/t P Diizeyi
kenler degeri | degeri
Boliim
Biyoloji 245 |68 | 60.83 | 12.00
Tiirkge 27.3 |76 |62.93 | 10.83
ingi]izce 21.2 | 59 | 64.98 |12.18|1.418 | .283 P>.05
Psi. Dan. ve Reh. | 270 |75 |63.10 | 10.54
Toplam 100 | 278 | 6290 {1137 |
Suuf
1.simf 44.2 (123(62.73|11.88|.223 |.824 |p>.05
4.s1mf 55.8 | 155 | 63.03 | 10.99
Cinsiyet
Kiz 61.9 | 172 | 64.14 | 11.08 | 2,338 |.020 p<.05*
Erkek 38.1 | 106 | 60.18 | 11.60
Lise Tiirti
Genel Lise 47.1 | 131 | 61.65 | 12.08
Mesleki-Teknik 9.6 |27 | 6459|1139
Lise 230164 {6354 973 | 1.060 |.366 |p>.05
Ogretmen Lisesi  [20.1 |56 |64.26|11.36
Diger(Ana,OzI- | 100 | 278 |32.90|11.37
Siip.vb.)
Toplam
Sosyo-Ekon. Dii-
zeyi 230 | 64 | 6407|1231
Orta hallinin tizeri | 62.2 | 173 | 62.95 | 11.24 | 1.025 | .360 p>.05
Orta halli 147 | 41 | 60.82 1035
Orta hallinin al- | 100 | 278 | 62.90 | 11.37
tinda
Toplam
Lise Progranu
Fen 28.8 | 80|60.40)12.26
Sosyal 52.2 | 145 | 63.41 | 10.19 | 3.295 | .039 P<.05*
Yabanci Dil 19.1 | 53 | 65.28 | 12.53
Toplam 100 | 278 | 62.90 | 11.37
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Tablo 3. Universite Ogrencilerinin Okuduklar: Tiirler (n=278)

Tiir Hig Cokaz = [ Oldukea Cok Fazla Bos

n Yo n % n % n Yo n %
Gazete 15 |54 58 209 [135 |486 (70 252 |-
Mizah 55 1198 [122 [439 |76 273 |25 9.0 -
Bilim Teknik 51 |183 |134 |482 (72 259 |21 7.6 -
Cesitli Dergi 13 |47 75 27.0 |142 51.1 |48 1723 =
Sanat Kitaplan 19 |68 63 227 '[117 (421 |79 284 |- -
Kiiltiir Kitaplarn |39 |14.0 |97 349 |95 342 |45 162" |2 107
Bilimsel Kitaplar |45 |162 [130 [46.8 |70 252 |33 TR~

Ogrencilerin okuma aliskanhiklar: (OAA-Y), bzelliklerine iliskin bulgular ise asagida tab-
lolar halinde verilmigtir. Deneklerin, “Derslerinizden arta kalan zamanda hangi tiir yazi-
lar okursunuz?” maddesindeki 7 tiire iligkin verdigi yanitlar ve ylizdeleri Tablo 3'te yer
almaktadir (n= 278). Yedi okuma tiiriinden iiniversite 6grencilerinin okuma aliskanlikl a-
rimn, gegitli okuma materyalini ne siklikla okuduklan belirlenerek siralandiginda; © §-
rencilerin sirasiyla gazete, “sanat kitaplar”, “gesitli dergiler”, “kiiltiir kitaplan”, "bili m-
sel kitaplar”, “mizah dergisi” ve “bilim teknik dergileri” okuduklan tespit edilmistir. Bu
bulgu, tiniversite dgrencileri tizerinde yapilan bir arastirmanin bulgulariyla benzerlik
gostermektedir. Bu arastirmaya gére dgrencilerin tercih ettikleri kitap tlirii mizah yazil a-
r1 ve romanlardir (Smithies, 1983). Bunun yam sira s6z konusu bulgular gesitli arastirm a-
larla da desteklenmektedir (Burley ve ark., 1984; LaBonty, 1990; Blackwood ve ark., 1991;
Andrews, 1992; Russikoff ve Pilgreen, 1994; Sheorey ve Mokhtari, 1994; Zhiming, 2000).
Ogrencilerin cinsiyetine gore, okuduklan tiirlere x2 testi uygulanmstir. Gazete (x2 =4.15,
p=0.126), mizah dergisi (x2=2.997, p=0.392), cesitli dergi (x2=2.832, p=0.418), sanat kitap-
lan (x2=2.233, p=0.525) ve kiiltiir kitaplan (x?=5.255, p=0.262) okumanin cinsiyete gére
istatistiksel olarak farkhlasmadif, ancak bilim teknik dergileri (x 2=14.378, p=0.002*) ile
bilimsel kitaplar (x2=9.255, p=0.026*) okumann cinsiyete gore degistigi ve erkekler lehi-
ne oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin okuma tiirleri sosyo -ekonomik diizeye gore ir-
delendiginde ise, bilim teknik dergisi (x2=12.787, p=0.047) ve gegsitli dergiler (x2=18.677,
p=0.005*) okumamin ekonomik diizeye gtre anlaml1 bir sekilde degistigi ve ortatistii SED
lehine oldugu bulunmustur. Ayda okunan kitap ve dergi sayisma iliskin goriiglerin d a-
gilinu goyledir: Ogrencilerin % 12.2 (n=34)'si hi¢ kitap okumadifin belirtirken, % 4.5
(n=68)'i bir; % 25.9 (n=72)"u iki; % 18.3 (n=51)"11 iig; % 12.9 (n=36)"u dort ve % 6.6 (17)'s1
beg veya tizerinde kitap okuduklarin ifade etmiglerdir. Ogrenciler ayda ortalama 2.2 k i-
tap ve 2.3 dergi okumaktadirlar. Ogrencilerin sahip olduklarm belirttikleri ortalama k i-
tap sayisy, ders kitaplart harig 72 adettir. Ortadgretim sonrast programlara devam eden
isitme engelli gocuklarin bog zamanlarindaki okuma aligkanliklart ve tercihleri incele n-
mis ve yilda ortalama 10 kitap, ayda 4.1 magazin ve haftada 6.4 gazete ockuduklari sa p-
tanmugtir (Braden, 1986). Cinli grencilerin de ayda yaklagik 4 kitap okuduklan belir-
lenmistir (Zhiming, 2000). Nell (1988)'in Ingiliz ve Giiney Afrikal tiniversiteli gengler
tizerinde yaptifh aragtirmada “degigken okurlar” (ludic readers) olarak adlandirilan bir
grup 6grencinin ayda okudugu ortalama kitap sayisi 17, 6grencilerin tiimiiniin bir ayda
okudugu ortalama kitap sayis: ise 5.7 olarak bulunmustur (Dkmen, 1994). Bu arast r-
madaki tiniversite 8grencilerinin ayda okuyabildikleri 2.2'lik ortalama kitap sayis, stz
konusu araghirmadaki 5.7lik 6grenci ortalamalarimdan oldukga diigtiktiir. Bunun yam s1-
ra bgrencilerimizden, ayda 17 kitap okuyabildigini belirten tek bir 8grenci bile ¢cikm a-
mustir. Nell (1988)'in ayda 17 gibi ¢ok sayida kitap okuyabilen deneklerinin hizh okuma
kursu almug olmalan ve/ya da ilgilerini daha cok geken kitaplan tercih ettikleri olasihi 1-
n1 akla getirmektedir. Bu durumda, iiniversite tgrencilerinin higbirinin hizli okuma ku r-
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su almamus olduklan ve/veya okumaya yeterince zaman ayirmadiklan da distintileb i-
lir. “Yeterince kitap okuyor musunuz?” sorusuna, 8grencilerin % 19.4 (n=54)'ti kendil e-
rini yeterince okudugu” seklinde degerlendirmekte; % 54.7 (n=152)'si ise yeterli grm e-
mektedir. Bunun yani sira katihmeilann % 25.9 (n=72)'u kismen cevabimi vermigtir. Un i-
versite 6grencilerinin yeterince kitap okuyamama sebepleri, 6nem sirasina gore style s 1-
ralanmstir: televizyon seyretmeyi tercih etmek, dostlarla/arkadaglarla sohbetin daha
gekici olmasy, yorgun olmak, islerden/derslerden vakit bulamamak ve kitap fiyatlarimn
yiiksek olusu. Bu calismada, tiniversite 8grencilerinin yaridan fazlasi yeterince kitap o-
kuyamadiklarini belirtmiglerdir. Bir aragtirmada (McNinch ve Steelman, 1990), 48 © g-
retmen aday: tizerinde calisilmus ve adaylarin kendilerini seyrek okuyan bireyler olarak
nitelendirdikleri belirlenmistir. Bagka bir arastirmada da tgretmen adaylarinin etkili o-
kuma aliskanlig ile tutumlarinin eksik oldugu saptanmustir (Olson ve Gillis, 1983). Yet e-
rince kitap okuyamadiklariru ifade eden Ggrenciler, bu durumun nedeni soruldugund a,
oncelikle “televizyon seyretmeyi kitap okumaya tercih etmelerinden” ve “yorgun olma-
larindan” kaynaklandigini belirtmiglerdir. TV izleme miktari ile okuma bagars: arasi n-
daki iligkiyi inceleyen aragtirmalar genellikle negatif korelasyon oldugunu gsterme kte-
dir. Williams ve ark. (1982), okuma bagarisimin TV izleme arttikca keskin bir diisme go s-
terdigi ve on saatin iistiinde TV seyretmenin okuma bagansiyla olumsuz bir iligki iginde
oldugu sonucuna ulasnuslardir. Nitekim baz: aragtirmalar televizyon seyretmeni n oku-
ma aligkanh@m olumsuz etkiledifini vurgulamaktadir (Bossing ve Burgess, 1984;
Decker, 1985; Lehr, 1986; Timbs, 1993; Zhiming, 2000). Ayrica birinci sinifta yaklastk 5000
saat tele, . 2yon izleyen gocuklarin, 18 yasina geldiginde okuldan ¢ok TV izleme ye zaman
ayiracag sonucu da ortaya konmustur (Finn, 1980). Baz1 aragtirmalarda (Tipaldi, 1999;
Zhiming, 2000), 6grencilerin oncelikli tercihleri televizyon seyretme, video ve bilgisayar
oyunlar1 oynama seklinde siralanmug; baska bir galismada (Voorhees, 1 993) da, §grenci-
lerin bos zamanlarinda kitap okumaktan ¢ok spor yapmay: yegledikleri ortaya konmu g-
tur. Buna gore, gengler kitap okuma yerine TV izlemeyi, bilgisayarla ugrasmay: ya da f i-
ziksel aktiviteye katihmu tercih etmektedirler.

Tablo 4. Universite Ogrencilerinin Kitap Okuyamama Nedenleri (n=278)

Tiir Hig Cok az Olduk¢a | Cok Fazla | Bos

ol S % Im al% |n %o e
Vakit bulamiyorum 38 1137 |110 |39.6 |94 |33.8 |36 129 |- -
Yorgun oluyorum 25 |90 [117 |421 |99 [356 |37 [133 |- |-
TV seyretmeyitercih | g9 1350 114 [410 [43 |155 [32 |us |- |-
ediyorum
Sohbet daha gekici 36 (129 [132 |475 |60 |21.6 |50 18.0 |- -
Kitap fiyatlan cok fazla |31 |[112 |77 |22.7 |60 |21.6 |108 |3B8 |2 |08

Doékmen (1988)‘in galismasinda grencilerin kitap okuyamama nedenleri olarak ilk sir a-
larda “kitaplarin pahali olmasi” ve “islerden/derslerden vakit bulamamasi” bigiminde
yer almaktadir. Bu durum, 6grencilerin televizyonu kitap okumalarina bir engel grm e-
dikleri seklinde yorumlanmugtir. Ayni sekilde, bir arastirmada 8. siruf 8grencilerinin y e-
terince kitap okuyamama nedeni olarak “cok meggul olduklan ve zamanlari olm adi$1”
ve fiziksel aktiviteyi pasif bir gekilde okumaya tercih ettikleri belirtilmistir (Tipaldi,
1999). Stz konusu bulgularin birbiri ile gelismesi, artik glintimiizde televizyonun yads 1-
namayacak sekilde giinliik yagsamimza girmesinden kaynaklanabilir. Kitabin hayatta
basarili olmaya katkisinin, mutluluga olan katkisindan daha fazla oldugunu ifade eden
Sgrencilerin, verdikleri yamtlardan aldiklar1 puan ortalamalar: daha yiiksek bulunmu g-
tur, Bu sonug, dgretmenlerin, okullarin ve hatta egitim sistemimizin yarinlarimizin gel e-
cegi olan ¢ocuklarmmzi kendi aralarinda rekabet etmeye zorlamamizdan kaynaklanmig
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olabilir. Bu nedenle, egitim kurumlarimizda rekabet ortamindan uzak, dgrencileri birb i-
rine kaynastirici, yardimlagmay: ve birlikte uyum icinde ¢alisabilecekleri egitim ortaml a-
rinin hazirlanmas: yararl olabilir, Ogrencilerin, satin almadan okuduklar kitaplar ha n-
gi kaynaklardan sagladiklarina iliskin yiizde dagihmlar séyledir: Genglerin % 77.7
(n=216)'si arkadaglarindan, % 10.4 (n=29)'i okul kiitiiphanesinden, % 8.3 (n=23)"it Milli
Kiitiiphaneden veya il Kiitiiphanesinden, % 1.8 (n=5)'i gezici kiitiiphaneden ve % 1.8
(n=5)i de baska kaynaklardan temin etmektedirler. Ogrencilerin kiitiphaneden yara r-
lanma yollarint kimlerden 6grendikleri konusunda verdikleri yanitlarin dagihimlar: g6 y-
ledir. Ogrencilerin, % 18.0 (n=50)i bir dgretmenden, % 6.5 (n=18)'i kiitiiphane mem u-
rundan, %70.1 (n=195)'i kendi kendine dgrendigini ve % 54 (n=15)"ti de hentiz kiitiiph a-
neye gitmedigini belirtmistir, Universite 6grencilerine, “kiitiiphaneden yararlanmay1
kimden 8grendiniz?” sorusuna % 70'inin kendi kendine 6grendigini, %18'inin de bir & §-
retmen tarafindan gretildigini belirtmeleri, egitimciler olarak okuma aliskanligi kaza n-
dirma konusunda “lizerimize diisen gorevi acaba ne derece yerine getirebiliyoruz?” s o-
rusunu akla getirmektedir, Ozetle, dgrencilerin okuma aliskanliklarimin “diistik” diize y-
de oldugu soylenebilir. Bu vargy, gesitli arastirmalarla da desteklenmektedir (Hodges ve
Nash, 1982; Burden ve ark., 1984; LaBonty, 1990; 1991; McCoy ve ark., 1991; Andrews,
1992; Meyer, 1993; Timbs, 1993).

SONUC VE ONERILER

Universite dgrencilerin okuma ilgileri ve okuma aliskanhklarini belirlemeyi amagl ayan
bu aragtirma, Ggrencilerin okuma ilgilerinin, cinsiyete ve liseden mezun olunan program
tiirtine gore anlamli bir farklilk yaratiyorken; okumakta olduklan béliim, siuf, mezun

olunan lise tiiri gibi degiskenlerin okuma ilgilerini degistirmedigini ortaya koymustur.

Kitap okuma aliskanliklan agisind an ise; 6grencilerin daha gok gazete, sanat kitaplar ve
gesitli dergiler okuduklar ve cinsiyete gore degismedigi anlasilmaktadir, Ayda 2 -3 kitap
ve dergi okuyan tiniversiteli genglerin yaridan fazlas: yeterince kitap okuma konusunda
kendilerini yeterli grmemekte, yaklagik yalnizca begte biri ise yeterli bulmaktadir. Kitap

okuyamama agisindan; TV seyretmeyi tercih etme, dostlarla sohbetin daha gekici olmas:

ve yorgun olma gibi gerekgeleri tne stirmiislerdir. Ogrenciler satin almadiklan kitapl a-
rin biiytik bir boliimilnii arkadaglarindan temin etmektedirler. Bunu sirasiyla okul ve

Milli Kiitiiphane ya da il kiitiiphanesi izlemektedir, Ofrencilerin iigte ikisinden fazlasi

kiitiiphaneden yararlanmay1 “kendi kendine 6grendigini” ifade etmistir. Sonug olarak,

okuma ilgisi agisindan “orta” diizeyde bulunan ve ileride 6grencilerine model olacak & §-
retmen adaylarinin biyiik bir bélimiintin okuma aliskanligina yeterince sahip olmadi k-
lar1 ortaya konmusgtur. Aragtirmanin bulgulart dogrultusunda asagidaki éneriler gelist i-
rilmigtir. 1) ff)gIetmen adaylarinin, okuma ilgi ve aliskanhklarim gelistirmek igin: okuma

problemleri teshis edilmeli, okuma hizlarimi ve anlama kapasitelerini arttirmak amaciyla,

bilimsel literattirde belirtilen okuma teknikleri / stratejileri 6gretilmelidir. 2) Tim &gre n-
cilerin kitaba ulagsma olanaklarint arttirmak gereklidir. Bu nedenle tiniversite ve fakiilte
kiittiphanelerinin zenginlestirilmesi ve daha iglevsel kilinmas: yararh olacaktir. 3) Ok u-
ma materyalleri ilging ve yasama benzer (yasamla icice) olmahdir. 4) Ogretmen adayla-
rinin dzellikle de erkek 6grencilerin okuma ilgilerinin arttirilabilmesi igin Fakiilte biiny e-
sinde “Okuma Giinleri”, “Kitap Senligi” vb. etkinlikler diizenlenmeli ve tiim sorumluluk
dgrencilerce tistlenilmelidir, 5) Tiim égretmen adaylarinin okuma aligkanh k ve becerile-
rinin geligtirilebilmesi igin “Giizel Okuma ve Yazma” derslerinde en az ikiger kitap ve
alanlanyla ilgili ikiger araghrma makalesi inceleme gorevi verilmelidir. 6) Ogretim el e-
manlarinin yan sira ilk ve ortadgretim dgretmenleri de kendi alanl armda okumay: ve
aragtirmay tegvik etmek amaciyla her yariyilda en az ikiser tane makale okumalan k o-
nusunda &grencileri yonlendirebilirler. 7) Okuma aligkanhmin kiigiik yaglarda elde e-
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dildigi dikkate alindiginda, ailelerin ve egitim kurumlarmmn bu kon uda 6zendirici 6n-
lemler almasi gerekli goriilmektedir. Bagarih dgrencilere kitap armagan etme, siuf kita p-
liklar1 kurma, okunan kitaplarin ézetlenerek simfta égrencilerle paylasilmasi, en ¢ok k i-
tap okuyan Ggrencilerin isimlerini panolarda ilan etme vb. gibi. 8) Anne-babalar gocuk-
larma “kitap okumalisin” demek yerine, kendileri okumay1 aliskanlik haline getir erek
onlara iyi birer model olmalidirlar. 9) Universite kiittiphaneleri okumay1 6zendirme k o-
nusunda etkinlikler diizenlemelidir. Ornegin; ayda/ yilda en ¢ok kitap ddiing alarak o-
kuyan genglerin isimlerini (... Aymun/ 2001 yihnin en ¢ok kitap okuyanlart: ....) panoda
ilan etme, Kitap armagan etme, iicretsiz sinema, tiyatro, konser bileti saglama, vb. gibi.
10) Kitap kapaklar: ve kalitesinin “olduk¢a” tnemse ndigi dikkate alindiginda, yaymev-
leri de gerekli 6zeni gostermelidir.
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KANTIN EGiTiM FELSEFESI:
FizikseL EGiTiM, KARAKTER VE ERDEMLER

Yrd. Dog. Dr. Sedat YAZICI

Ozet Bu makalede Kant'in egitime iliskin garigleri, ozellikle onun ahlak egitimi konusundaki yak-
lagimma odaklanarak, agiklanmaya galigilnugtr. Gostermeye gahsaagim gibi, Kant ahlak
egitiminde karaktere ve erdemlere énem vermis olmastna karsin onun deontolojik ahlak an-
Iayist karakter ve erdem gibi aretik kavramlarm ahlak egitiminde merkezi Gnem kazanmasma
olanak vermemektedir, Karakter ve erdemler Kant'in ahlak ve egitim anlayisinda en fazla ah-
lak kuralina yardmmet olan ikincil degerler olarak goriilebilir.

Anahtar Kelimeler: Kant, Fiziksel Egitim, Ahlak Egitimi, Karakter Ve Erdemler.

Abstract This paper draws an expository schema of Kant's educational thoughts paying special atten-
tion to his moral education. 1 argue that while it is true that Kant emphasizes the impor-
tance of character and virtues in moral education, his deontological position does not allow
him to put these areatic notions at the center of moral education. In Kant's moral and educa-
tional philosophy, character and virtues are at best seen as secondary to the moral rule.

Key Words: Kant, Physical Education, Moral Education, Character And Virtues.

GIRIS

Kant'in 1776-1777 ve 1786-1787 egitim-6gretim yilinda Konighberg Universitesi dgrenci-
lerine egitim konusunda verdigi seminer notlar1 1803 yilinda Ueber Padagogiki (Egitim U-
zerine, bu esere EU diye kisaltarak atifta bulunacagim) baghgiyla yayimlanmig olmasina
kargin Aydinlanma déneminin bu {inlii felsefecisinin egitim felsefesi pek az bilinir. Bu
notlar, Kant'in metafizik ve ahlak felsefesi konusundaki eserleri kadar sistematik ve iize-
rinde uzun yillar caligilmug bir eser olmamasina kargin, genelde 18. ytizyil Aydinlanma
déneminin egitim anlayigin 6zelde de Kant'in egitim felsefesini anlama yéniinden ince-
lemeye degerdir. Dahasi, Kant'in eiitim konusundaki goriisleri J. J. Rousseau’nun egi-
tim felsefesinin etkisini ve yaygimlifim anlama bakimindan da tnemlidir. Ciinkii Kant, J.
J. Rousseau’nun yalmzca siyasi fikirlerinden degil, egitim konusundaki goriiglerinden de
etkilenmistir. Oyle ki, Rousseau'nun Emil adli eserini okurken giinliik diizenli yiiritytis-
lerini bile aksatmustir. Bu etki, asagida da gorecegimiz gibi, en cok Kant'in fiziksel egitim
konusundaki goriislerinde séz konusudur. Bu yazida amacim Kant'in egitim felsefesini
ahlak kuramuyla iligkilendirerek karakterin ve erdemlerin Kant felsefesindeki konumunu
irdelemektir. Bunu yaparken, aymi zamanda onun egitim anlayisinin genel bir gerceve-
sini ¢izmeye galisacagim,

I

Kant'a gore, insanoglunun en zor iki icadi yonetim sanati ve egitim sanatidir. Insan ka-
pasitesinin gelisimi kendi kendine gerceklesmedigi igin biitiin egitimler sanattir. Kant'a
gore “insan egitilmesi gereken yegane varliktir” (ELL s. 101). insan diger canlilar gibi ic-
glidiileriyle diinyaya gelmediginden dolayr kendi davramslanna iliskin diizenlemeleri
yine kendisi yapmahdir ve bunu dogar dogmaz yapabilme yetisine sahip olmadig igin

* Gaziosmanpasa Universitesi Egitim Fakiiltesi
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diger insanlarin yardimina gereksinimi vardir, Bu nedenle her nesil digerini egitir (EU, s.
103).

Egitim sanatinin temeli ve gelisim siireci ya mekaniktir ya da akilel. Mekanik sozetigii
Kant'a 6zgti bir kavramdir ve bununla plansiz, belli olaylara gore diizenlenmemis “do-
gal” egitim ifade edilmektedir. Egitim sanah, eger amacina ulasacak sekilde insan doga-
st geligtirecekse akilet olmak zorundadir (EU, s. 111-116). Bu nedenle, egitim sanatin-
daki mekanizma bilime déniistiiriilmeli yoksa hicbir zaman ortak ¢aba ve birliktelik ol-
maz ve bir neslin yaptigin diger nesil yikar.

Egitim, uygulamas: birgok nesille miikemmellestirilmesi gereken sanattir (EU, s. 112). Bi-
lindigi gibi Kant felsefesinin genel tzelligi akilcihik iizerine kurulu olmasidir. Ancak
Kant, evrensel ahlak ilkelerinin ve baz1 bilgilerin yalmzca akil yoluyla elde edilebilecei-
ni ileri siirmesine kargin, egitimde deneyimin son derece énemli oldugunu, yalnizca akla
dayanarak bir egitim kuraminin gelistirilemeyecegini vurgular. Kendi stzleriyle aktarir-
sak:

Genellikle egitimsel deneyimin gereksiz oldugu ve bir seyin iyi olup olmadifina yalmz-
ca akilla karar verebilecegi diistiniiliir. Bu biiytik bir hatadir. Deneyim bize bir deneyin
sonuglarnm ¢ogunlukla umdugumuzdan tamamen farklh oldugunu gosterir, Deneyimle
yolumuzu bulmaruz gerektiginden, hicbir neslin tamamlannus bir egitim modeli ortaya
koyamayacag agiktir (EU, s.126).

Geligmis iilkeler de dahil olmak tizere, diinyanin her yerinde ve her déneminde egitim-
ciler tilkelerinin mevcut egitim sisteminin yetersizliginden veya yanbghgindan yakin-
mistir. Bunun temel nedeni, efitimin yalmzca mevcut kogullara gore degil, gelecekteki
kogullara géire diizenlenmesi gerekliliginden kaynaklanmaktadir. Kant, bu gercegi ifade
ederken egitim sanatiun temel ilkelerinden birinin gocuklarmn meveut kogullara gére
degil, daha ziyade insanoglunun olas: gelismiglik durumuna gore, yani insanhk diistin-
cesine gore egitilmesi gerektigini sdyler. Bu anlamda Kant, ahlak felsefesinde oldugu gi-
bi, egitimin deneyim yardimiyla ama evrensel ilke ve kurallar {izerine kurulmas: gerek-
tigini savunur. Bunu yapabilmenin en dogru yolu egitim kurumunun uzmanlar aracih-
giyla yonlendirilmesi ve yonetilmesidir:

Okullarin yonetimi tamamen en bagarih uzmanlarin yargilarina birakilmalidir, Biitiin
kiiltiirler bireyle baslar ve bu yoldan kendini gelistirir. Insan dogasiun dogru amacina
yonelik stirekli gelisimi ancak genis goriislli, evrensel iyiye ilgi duyan ve gelecekteki ge-
lismislik durumu diisiincesini kavrayabilen kisilerin ugrasiyla elde edilebilir (EU, s. 120).

Yukandaki iki alintida da agikga goriilecegi gibi, Kant egitimi tamamen bilimsel bir di-
siplin alam olarak gormekte ve egitimbilimsel bilginin bilimsel bilginin de genel ozellik-
lerinden olan yigilan ve ilerleyen yoniine dikkat geker. Buna kargin Kant'in egitim anla-
yigma getirilen elestirilerden biri egitimde evrensel unsurlara agir vurgu yaparak ulusal
ve toplumsal deger ve tilkiilere yer vermedigi konusunda olmustur, Gergekten de Kant,
ahlak felsefesinde oldugu gibi, egitim konusundaki yazilarinda da insan kavramuyla her
zaman evrensel (cosmopolitan) insam anlar. Kanimca Kant'in egitimin evrensel boyutu-
na ve degerlerine énemle vurgu yapmasi elegtirilecek bir unsur degil, aksine cagdag egi-
tim ve degerler anlayiginin destekledigi bir goriistiir. Kuskusuz evrensellik egitim bili-
minin 6nemli ama yegane belirleyici ilkesi degildir. Yerel ve toplumsal deger ve olgular-
la evrensel degerleri birlestirmek ¢agdas egitimin belli bagh sorunlarindan biridir. Ancak
ahlak ve egitim anlayiginin evrensellik iddiasina karsin, kiz cocuklarimin egitimini ihmal
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etmesi, kadinlara iligkin ényargih ve olumsuz degerlendirmelerde bulunmus olmasi ba-
kimindan Kant'in yine de gaginin bazi toplumsal ve kiiltiirel degerlerini asamadigim da
belirtmeliyiz.

Kant, egitimi iki genel baglik altinda ele alir, Kendi ifadesiyle, “pedagoji veya egitim bi-
limi fiziksel veya pratiktir”(EU, s. 134). Bu genel aynmda kullanilan “fiziksel” ve “pra-
ik” kavramlan genel ve yaygin kullammlarimin disinda, Kant metafiziginin ve ahlak fel-
sefesinin ¢izdigi veya tizerine kurulu oldugu iki farkh varhk alanini ifade eder. Kant, fi-
ziksel alanla insan egitiminin baglh oldugu, zihinsel gelismeden beslenme ve bilytimeye
kadar, dogal ya da fiziksel yapiyr anlar. Bu alana iliskin egitimde doganin ve fiziksel
diinyamin kendine 6zgii yasalari ve neden sonug iliskisi s6z konusudur. Bu nedenle fi-
ziksel egitim insan dogasinin kendi yasalarina gore siirdiiriiliir ve bu egitim dzellikle co-
cuklugun ilk dénemlerinde negatiftir. Bu noktada Kant, Rousseau'yla aym goriistedir.
Rousseau Emil’de bu gorustinii,

Ik egitim tamamen negatif olmalidir, Bu, hi¢ de erdemin ve dogrunun tgretilmesini de-
gil, kalbi kétilikten ve zihni yanhghiktan korumay: igerir. [Boyle bir egitim] ¢ocugun
bedenini, organlarimi, duyumlarim ve giiciinii calistirir, ama ruhunu miimkiin oldugun-
ca dzgir tutar. Cocuklugu ¢ocukta olgunlasmaya birakin (Rousseau, 1977, s. 93-94)

stzleriyle ifade ederken, Kant aym goriisii, “genel olarak, egitimin ilk asamasinin tama-
men negatif oldugu gzlenmelidir, yani doganm verdiklerine yeni bir sey eklememeli ve
ona miidahale etmemeli” (EU, s. 141) sozleriyle dile getirmistir. Tki dtistiniir arasindaki
bir baska ortak goriis egitimde yasin belirleyici bir unsur olarak kabul edilmesidir.ii

Pratik egitim ise ii¢ genel alani kapsar: (1) Ogrencinin genel becerisini artirmaya yonelik
okul miifredati. Insanin amaglarini elde etmede nitelikli olmasi igin skolastik kiiltiire ve-
ya egitime ihtiyact vardir. (2) Basiret veya 6ngoriilii olmay: amaglayan, yagamn pratik
konularina iliskin pragmatik kiiltiir veya egitim. (3) lyi davranisa karsilik gelen moral
kiiltiir. Bu tig¢ egitim tiiriinden ilk 6nce verilmesi gereken okul egitimidir. Bunu
pragmatik egitim izler ve en son olarak da daha fazla zihinsel geligmislik gerektirdigi ve
ilkelere dayandig icin ahlak egitimi gelir.

Kant'a gore insanin gergek ozgiirliigii ancak pratik alanda olanakhdir, ciinkii bu alanda
zorunlu belirlenim (determinizm) sz konusu degildir ve insan kurallart kendisi koyar
veya seger. Bu anlamda Kant'in pratik egitimle ifade ettiggi daha ok ahlak egitimidir. Bu
agiklamalar dogrultusunda, Kant'in egitim felsefesinde, fiziksel ve pratik egitim arasinda
su ayinicr ozellikler s6z konusudur, Fiziksel egitim ¢ocuk agisindan pasif egitimdir; ¢iin-
kii bu egitim diger insanlara baghdir ve dofaya uygun diigmek kosuluyla onlar tarafin-
dan yonlendirilir. Oysa pratik veya ahlak egitimi aktiftir, cocuk eylemin ilkesini kendisi
bulabilir. Biz de Kant'in kendi ayrimini izleyerek egitim konusundaki goriislerine biraz
daha yakindan bakalim.

11

Kant dogal gevrenin de insan iizerinde egitici etkisinin oldugunu vurgulamas: bakimin-
dan egitimi genig anlamda tanimlayan ve anlayan diistintirlerden biridir.ii Fiziksel efi-
timin bir ydntinii cocugun bakimi, beslenmesi, korunmasi, yedirilip igirilmesi gibi anne-
baba veya bakicilar tarafindan verilen egitimi igerir. Kant'in bu konulardaki yaklagimi
da Rousseau'nunkine benzerdir. Cocuk olabildigince dogal yapisina ve gelisim siirecine
gore yetistirilmelidir. Bu konuda Kant gocugun dogal yapisina uygun diisen yéntemler
olarak sunlan Onerir. Anne siitii gocuk icin son derece énemlidir. Cocuklarin bakiminda
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kundaklama ve besige konma gibi gocugun dogal gelisimini engelleyecek y6ntemlere
bagvurulmamahidir. Cocuklarin bilytime ve gelisim siireglerinde onlara destek amaciyla
ne kadar az aygit kullanihir ve gocuklar kendi 8grenme siireglerine birakilirsa o kadar i-
yidir. b

Kant egitim felsefesinin dikkate deger dzelliklerinden bir digeri ahgkanliklara kars: taki-
nilan olumsuz tavirdir. Anne-babalarin gocuklarm kétii aliskanliklar kazanmamalan ko-
nusunda agirt dzen gostermeleri agiktir. Ancak Kant, gocuklarn ilerde kullanabilmeleri
amaciyla bir gok aligkanlik edinmelerinin gereksiz oldugunu vurgular. “Insan ne kadar
aligkanhga sahipse o denli daha az 6zgiir ve bagimsiz olur” (EU, s. 146). Hatta, ahlaki
bakimdan iyi olan geyler bile gocuga ahgkanlik geklinde sunulmamalidir (EU, s. 141).
Kant'in aliskanliklara kargi béylesi bir olumsuz tavir takinmasimin iki temel nedeni var-
dir. Birincisi, aligkanhklarin yeni davranglar edinmede ortaya cikardig olumsuz trans-
fer etkisi; ikincisi, belki de en énemlisi, aligkanliklarin akilli se¢im yapmamiz ve diisti-
nerek eylemde bulunmamuzi engellemeleridir; ¢tinkii Kant, dogru eylemin ahigkanhga
veya egilime gore degil, akla ve dogru ilkeye gore belirlenmesi gerektigini savunur.

Kant, cocugun bedensel ve duyusal gelisimi igin oyunun son derece dnemli oldugunu
vurgular. Bu konuda anne-babanin veya egitimcinin gocuga bir zarar gelebilir endisesiy-
le asir1 koruyucu tavir takinmalarim da yanhs bulur. Ornegin, gocuklarn giivenlik igin-
de dar yollardan ve kopriilerden gegmelerini onlarin 6z giivenlerinin, bedensel ve duyu-
sal gelisimlerini destekleyen tehlikesiz aktiviteler olarak goriir. Kant'mn gocuklarin be-
densel geligimleri igin yararli gordiigii diger oyunlardan bazilan sunlardir: irmanma,
kosma, sigrama, kaldirma, firlatma, bir noktaya nisan atigi, giires ve kosu gibi.

Daha 6nce de belirttigimiz gibi, Kant fiziksel egitimle yalnizca ¢ocugun beslenme, ba-
kim, koruma ve biiyiimesine iliskin egitimi anlamaz. Fiziksel egitim, aym zamanda zih-
nin egitimini veya kiiltiirlestirilmesini de igerir, Bu kapsamda, zihnin belli melekeleri o-
larak zekanin, duyumlarin, hayal giiciiniin, hafizarun, dikkat glictiniin ve distinme gii-
ciiniin, kisaca anlamamn alt giicleri egitilmelidir. Bu melekelerin egitimi veya kiiltiirles-
tirilmesi, zihnin daha tistiin melekeleri olan anlama, yarg: ve akil melekelerinin egitimi
i¢in alt yapiy: olugturur. Kant'm bu melekelerin egitimini fiziksel egitim kapsamuinda ele
almasimn nedeni bunlarin egitiminin ¢ocuk igin bir élglide pasif egitim, yani bagkalan-
nim rehberligine ve yol gistericiligine gereksinim duymasindandir. Her iki meleke tiir(-
niin, alt ve iist melekelerin, egitimindeki amag insam 6zgiirliik alamna hazirlamaktr.

Cocuklarin egitilmis olmas: yeterli degildir. En 6nemlisi onlarin diisiinmeyi 8grenmele-
ridir (EL, s. 123). Cocuk, bilgi ile goriig arasinda agik bir ayrim yapmayi 6grenmelidir.
Demek ki Kant, elegtirel diistinmeyi yalmzca felsefi bilginin bir yontemi olarak gérme-
mekte, aym zamanda bunun egitimin temel degerlerinden biri olmasi gerektigini vurgu-
lamaktadir. Bu yontiyle o, cagdag egitimin belli bagh 6zelliklerinden biri olan &grencide
elesgtirel diisiinme becerilerini artirma idealini ilk vurgulayanlardan biridir.

Kant‘a gbre, egitim konusunda en 6nemli problemlerden biri yasal simrlamayla 6zgiir-
ligi kullanma yeteneginin nasil uzlastirilacag: sorunudur. Bir bagka deyisle, dzgiirliigii
zorlama kogullarinda nasil besleyebiliriz? Kant, bu konuda {ig tneride bulunur. Birincisi,
gocuggun hareketleri bagkasinu rahatsiz etmedigi ve kendine zarar vermedigi stirece ilk
dénemlerden itibaren serbest birakilmalidir. Ikincisi, gocuga, eyleminin diger insanlarin
amaglarim elde etmelerine olanak verdigi dlciide kendi amacim elde edebilecefi goste-
rilmelidir. Ugiinciisii, gocuga, sinirlamanin dzgtirltigiint dogru bi¢imde kullanabilmesi-
ne yonelik oldugunu, zihninin zaman geldiginde 6zgtirltigi kullanabilecek sekilde egi-
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tildigi gosterilmelidir (EU, s. 132). Kant'a gore dzgiirliik insan igin son derece énemli bir
degerdir ve insan: kiiltiirlegtirmenin ve disipline etmenin temel amaci onun dzgurligii-
nil en list seviyede yasayabilmesi igindir. “Insan dzgiirliik i¢in dyle buiyiik bir dogal gii-
ditye sahiptir ki, buna belli bir siire alisinca onun igin her seyi feda eder” (EU, s. 104).

AY

Kant’a gore “insan dogas geregi ne iyi ne de kotiiddr, ¢tinkii o dogas: geregi ahlaki var-
lik degildir” (EU, s. 210). Aklinin yasa ve 6dev kavramlarimi kavramasiyla ancak insan
ahlaki varlik olur. Ahlakta cezalandirma olmamalidir ¢tinkii ahlak egitimi disipline de-
gil, maxime dayamr. Ahlak egitimi, eylemin ilkesini ve onun ddev diisiincesine olan ilis-
kisini anlamay1 gerektirdigi icin ¢ocuk agisindan aktif egitimdir. Buna gére, ahlak egiti-
minin amaglarindan biri objektif olarak gecerli degerler elde edebilmemize yardim eden
temel saglamalktir.

Kant'a gore ahlaki maximin kaynag insamn kendisidir ve bir eylemin ahlaki dogrulugu
onun saygt duygusuyla maxime gore yapihp yapilmadigina dayamir. Maxim, eylemin
oznel ilkesi, yani ne amagla yapildigim belirleyen bilinglilik durumudur. Bu 6znel ilke
ahlak yasasina saygidir. Ahlak yasasma sayg bir eylemin ahlakilik niteligini belirlemede
temel olgtitlerden biridir. Oyle ki, bu sayg1 duygusu arkadaglik iligkilerinin diizenlenme-
sinde bile Kant'in kabul ettigi temel bir ilke veya diistur olarak kargimiza ¢ikmaktadir.
“Arkadaghk o kadar hassas bir konudur ki, eger duygulara dayanmasina miisaade edi-
lirse asla bir an bile sona ermeme giivencesi stz konusu degildir... Higbir durumda sevgi
arkadagh@m nedeni olamaz, ¢iinkii, duygu kendi secimine kérdiir” (EU, s. 262). Arka-
daghk iliskisinde veya herhangi bir erdem davramsinda gz ontinde bulundurulmas:
gereken yegane duygu saygidir, 6dev duygusundan kaynaklanan bir sayg.

Kant'a gtre iki tiir 6idev stz konusudur. Birincisi, yalmzca bireyin kendi tzglir simirla-
masina dayanan erdem tdevleridir. Kant, bu tiir 6devleri yetkin-olmayan (imperfect)
tdevler olarak nitelendirir. Ikincisi ise, digsal sirlamanin ahlaki yéinden olanakh oldu-
gu adalet (hak) ddevleridir ve Kant bunlan yetkin (perfect) ddevler olarak adlandirir,
Buna gore, yetkin-olmayan &devler olarak nitelendirilen erdem édevlerinin ti¢ dzelligi
stz konusudur: Bu 6devler (1) ne yapilmasi gerektigini actkca belirlemezler, (2) digsal bir
gicle, brnegin, yasal veya sosyal yaptinmla, zorlanamazlar ve (3) bu 6devler belirli bir
hak iddia etmeye yonelik degildirler O’Neill 1989, s. 224-5). Ornegin, yardimseverlik 6-
devi yetkin-olmayan bir ddevdir, glinkii bu dédevi yerine getirmek igin bireyden istenen
belli bir eylem bicimi s6z konusu degildir. Eylemin nasil ve hangi dlgtide gerceklestirile-
cegi, kime yardim edilece§i tamamen eylemi gergeklestirecek olan kisinin segimine bag-
lidir. “Bunlarin yerine getirilmesi yararhdir, ancak eger dzne bunlara uymamay bir
prensip haline getirmemigse bunlan yerine getirememek kendinde kusurluluk degil,
yalmzca moral degerde bir yokluktur (= 0)” (Kant, 1991, s. 194). Demek ki Kant, erdem
odevleri igin herhangi bir digsal zorlamay: bireysel hakki ihlal eden bir eylem olarak go-
riirken, yetkin ddevlerin yerine getirilmesinde cigsal zorlamann gerekli ve hatta zorun-
lu oldugunu ileri stirmektedir. Bir ¢ok elestirmenin de belirttigi gibi, Kant'in ahlak ku-
ramu daha gok negatif 6devlere 6nem verir ve erdem gibi pozitif ddevlerin genel toplum-
sal mutlulugun elde edilmesinde yapic: roliinii gérmezden gelir. Bu tzellik, Kant'in ver-
mis oldugu su drnekte ve ona iligkin temellendirmesinde agikca goriilebilir:

“Bir insan borcunu tdemesi gereken bir giinde, gercekten ihtiyact olan bir insan goriir
de merhamet duygusuyla borglu oldugu ve 6demesi gereken paray: ona verirse bu dog-
ru mudur? Hayir! Bu yanhstr, giinkii sefkatli olabilmek igin bundan &nce 6zgiir olma-
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nuz gerekir, Yoksula paray1 vererek degerli bir is yaprms olurum, ancak borcumu tde-
yerek yalmzca yapmam gerekeni yaparim” (EU, s. 206).

Yukaridaki érnekte sozii edilen borclu oldugumuz kiginin bir yakin dostumuz veya ar-
kadasimiz oldugunu, stz konusu paraya da o giin icin ihtiyaci olmadigim varsayalim,
Bu durumda Kant yine de yoksula yardim etme yerine borcumuzu dememiz gerektigi-
ni séyleyecektir; glinkii “borcunu giinii geldiginde tdemelisin” ahlak ilkesi veya kural
hicbir gekilde herhangi bir erdem adina ihlal edilmemelidir. Buna kargin, erdem ahlakiy-
ama ddememesi durumunda arkadagimin madur olmayacagini, yoksula yardim etmenin
énemli bir erdem oldugunu) degerlendirerek yoksula yardim etmeyi segecektir. Bu or-
nek, Kant¢: kuramin ne denli kurallara bagh, séz konusu ahlaki kural adina iginde bulu-
nulan kogullan gormezlikten gelen ve erdemleri ikinci plana iten bir kuram oldugunu
géstermesi bakimindan ilgingtir, Buna karsin erdemleri ahlak egitiminin temeline koyan
diisiince hak ve adalet gibi deontolojik kavramlarin icerikten yoksun moral kavramlar
oldugunu ileri siirer ve erdemlerin pozitif yoniiniin ahlaki yiikiimliiliikler olarak alg:-
lanmasi gerektiginde 1srar eder.

Gergekten de Kant ahlak felsefesine getirilen en tnemli elestirilerden biri, onun kurallara
agin dnem verdigi ve ahlakta karakterin ve erdemlerin tnemini gtrmezlikten geldigi
yoniinde olmugtur. Erdemleri ve karakteri temel alan egitim ve ahlak anlayiglariyla ey-
lemi temel alan Kantgi ahlak anlayisimin temel sorusu birbirinden farkhdir. Kantg1 ku-
ram igin yanitlanmasi gereken soru “Nasil eylemde bulunmaliyim?” sorusu iken; erdem-
lere ve karaktere dnem veren ahlak ve egitim anlayiglarinda “Nasil bir insan olmali-
yim?” sorusu énemlidir. Bir bagka ifadeyle, birincisi igin “yapma/eyleme” tnemli iken,
ikincisi icin “olma”, yani nasil eylemde bulundugumuzdan ziyade nasil bir insan oldu-
gumuz énemlidir.

Erdem ahlakma dayanan bir egitim anlayisinda bir eylemi dogru yapan onu gergeklesti-
ren bireyin karakter dzelliinin iyiligidir. Oysa Kantg kuramda, bir karakterin erdemli-
ligi her zaman &nceden dogru olarak kabul edilen eylem veya kural tarafindan belirlenir.
Kuskusuz diger insanlarin haklarina sayg: gosterme énemli bir ahlaki degerdir ve bu
deger demokratik egitim anlayisinin en temel degerlerinden biri olarak islenmelidir. An-
cak, icerikten yoksun, bireylere ne yapip-yapmamalar gerektigini defil de yalmzca ne
yapmamalarin séyleyen kuralcr bir ahlak anlayisina dayal egitim sistemiyle modern
toplumlarda kismen unutulmaya y(iz tutmus karakter ve erdem tzelliklerini yagamak ve
siirdiirmek olanaksiz gibi goriintiyor. Bu nedenle, soyut ilkelere dayal bir egitim yeri-
ne somut karakter dzellikleri kazandirmaya yonelik, karaktere 6nem veren bir ahlak egi-
timinin daha etkin bir egitim ytntemi olacag diisiincesi 6zellikle son yillarda yaygin ka-
bul gérmeye basglanustir. Gegmigte ve iginde bulundugumuz dénemde toplum iginde ah-
laki kahramanliklariyla, erdemleriyle ve karakter btitiinltikleriyle én plana ¢ikmis insan-
lar, 6rnegin, Anne Teresa, Sokrates ve Dede Korkut gibi kisilikler ahlak egitiminin ideal
tipleridir ve bu insanlardan ahlaki yagam igin ideal bireyler olusturmada yararlanmak
gerekir. Ideal modeller, ahlak geleneginin ve egitiminin olugturulmasinda ve olugturu-
lan gelenek yoluyla erdemlerin ahigkanhk kaliplan olarak kazandinlmasinda son derece
onemlidirler; gtinkti, boyle bir egitim, “fikriyle ve karakteriyle biitiin” bireyler yetistire-
cektir,

Daha 8nce ifade ettigimiz gibi, Kant ahlak felsefesi ahlak yargisinin temeline eylemi ko-
yar ve ahlaki eylemin dogrulugunun temel dlgiitii s6z konusu eylemin tdevden dolay:
yapilip yapilmadifina gore belirlenir. Kant'a gire, egilimden dolayr yapilan biitiin ey-
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lemler 6deve uygun diigseler bile ahlaki eylem olma niteligini tagimazlar. Ancak Kant'a
haksizlik da etmemek gerekir; ¢linkti o 8devden dolay1 eylemde bulunmann bireyin ka-
rakter 6zelligi olmadigina iliskin herhangi bir imada bulunmaz. Aksine, Kant'in ahlaki
maximlenin bildirim yapisina baktifimizda “her zaman ...davran” kipiyle ifade edildigi-
ni, bunun da kazamlmaya yonelik bir karakter 6zelliggini ifade ettii agiktir. Dahasi, Kant
egitime iliskin yazilarinda “ahlakin bir karakter sorunu” oldugunu ve “nihai amacin ka-
rakteri olusturmak oldugunu agikca ifade etmektedir: “Ahlak egitiminde ilk girisim ka-
rakter olugturmak olmalidi” (EU, s. 199, 201, 187). Cocuklarda ahlaki karakter olugtur-
mak igin onlara yerine getirilmesi gereken devler miimkiin oldugunca drneklerle gtste-
rilmelidir. Ancak, Kant'in karakter egitimi ile anladig ‘maximlere gire hareket etme egi-
limi'dir. Genel egitim stz konusu oldugunda bu maximler okulun, hukukun ve insanli-
g maximlerini igerir.

Kant'a grre, erdemlerin ahlak alaninda bir roliiniin oldugu agiktir, ancak bu gergeklik
dogru eylemin temeline erdem duygusunu koyacagimiz anlamina gelmez; ¢iinkii ona
gore, dogru eylemi gerekgelendirmede &dev tek bagina yeterlidir, Bu nedenle, bir meta-
fizik ahlak kuramu duygu, giidii ve ilgileri agiklayan pratik antropolojiye uygulanabilir
ancak “antropolojiye dayanamaz” (Kant, 1991, s. 44). Biitiin dogal veya sosyal duygular,
erdemler, diirtiiler ve istekler akla uygun diisecek sekilde egitilmelidirler. Demek ki,
Kantin ahlak kuraminda erdemden dolay:r eylemde bulunmak bireyin duygu diinyas:
ile aklinin ngordtigl aymi eylemi istemesini saglayacak sekilde disipline edilmesini ge-
rektirir. Buna gire, Kant egitim konusundaki yazilarinda karakterin ve erdemlerin ahlak
egitiminde son derece 6nemli oldugunu vurgulamasina karsin bir ahlak eyleminin yine
de karakterden veya erdemden dolay: yapilmasin onamaz,

Ozetlemek gerekirse, Kant egitimle insanun disipline edilmesini, yani, ona ve toplumun
iiyelerine gelebilecek fiziksel zararlardan korunmay: &gretmeyi; kiiltiirlegtirilmesini, egi-
tim-6gretim yoluyla bireye okuma-yazma, miizik, resim ve diger becerilerinin kazandi-
nilmasiny; medenilegtirilmesini, toplumun bir {iyesi olarak, bazilar1 caga gire degisse de,
belli gorgii kurallarinin kazandrilmasiny; ahlaklagttrilmasing, iyi yagam igin gerekli ve zo-
runlu olan erdemli ve ahlakl bireyler olmasiru anlar. Kant'in egitim felsefesinde ve ah-
lak kuraminda karaktere ve erdemlere 6nem verdigi dogrudur. Ancak, onun karakterle
anladify yalnizca 6devden dolayr eylemde bulunma egilimidir. Erdemler ise ahlaki ba-
kimdan bir degere sahip olmalarina kargin, tek bagina bir ahlaki eylemin nedeni olamaz-
lar ve bu nedenle her zaman maxime uygun diismelidirler. Bir bagka ifadeyle, Kant ka-
rakteri ve erdemleri yalmzca yasaya uymay kolaylastiran ikincil ahlaki degerler olarak
gormektedir

NOTLAR

i Kant'in efitim konusundaki yazilar ilkin 1803 yilinda Ueber Padagogik adiyla Friedrich
Theodor Rink'in editdrliiglinde yaytmlandr. Bu yazida kullandigim metin Rink’in yayin-
lamis oldugu metnin 1904 yilinda Edward F. Bunchner’in olduk¢a kapsamh bir “Giris”
boliimiiyle The Educational Theory of Immanual Kant adtyla yayimlanus oldugu Ingilizce
cevirisidir. (Ikinci basim, AMS Pres, New York, 1971).

il Kant ve Rousseau’nun goritgleri arasinda benzerlik ve farklihklar konusunda daha ay-
rintili bilgi igin bakimiz, Robert B. Louden, “The Education of Humanity: A Kantian
Primer,” Journal of Education, 1997, cilt: 179, ss. 77-99; Amelie O. Rorty, “Rousseau’s
Educational Experiments”, Routledge International Companion to Education, ed. B.
Moon, 5. Brown ve M. Ben-Peretz, Roudledge, London, 2000, ss. 238-254; Barbara
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