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ABSTRACT

Oz

A corpus approach to abstracts in
academic writing

Sazciitk Dagarcigr Temelli Yaklagim ile
Akademik Ortamlarda Oz Yazimi

Arif ALTUN* Anil S. RAKICIOGLU*

This paper is designed to describe and evaluate the abstracts in terms of lexi-
cal and tense use preferences published in national and international refereed
academic journals in English. A corpus-based approach was undertaken to
collect, analyze and interpret the results from these abstracts written by both
native and non-native speakers of English. A total of 52 research abstracts was
gathered and analyzed by Concordance, a computerized corpus analysis tool.
The findings indicate that abstracts show similarities in stylistics and tense
use among researchers both in national and international journals. However,
there is a wide gap in lexical preferences between the two groups. This indi-
cates that researchers in two different communities of practice have distinct
preferences in lexical organizations in their abstracts. An instructional model
is suggested to be a requirement for introducing genre analysis and genre
teaching in academic settings.
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Bu calismanmn amaci ulusal ve uluslararasi hakemli dergilerde yayimlanan
makalelerin tzlerinde kullamlan sizciiksel ve zaman kullanim ydniindeki
tercihlerin belirlenmesi ve deperlendirmesini yapmaktir. Ana dili ingilizce
olan ve Ingilizce'yi ikinci dil olarak kullanan araghrmacilarin yazmis olduklan
ozlerin toplanmasi, analiz edilmesi ve yorumlanmasinda sozciik dagaraifi-
temelli bir yaklasim kullamlmstir. Toplam 52 &z, bilgisayar destekli sbzciik
dagaraign degerlendirme paket programi olan Concordance ile analiz
edilmistir. Bulgular, ulusal ve uluslararasi yaymnlardaki dzlerde stil ve zaman
kullanimi agisindan benzerliklerin oldugunu; ancak, sozcliksel tercihlerde iki
grup arasinda dnemli bir farklihfin oldufunu gdstermektedir. Bu da, iki farkh
uygulama grubunun 6z yazimunda kendilerine tzgii farkh sozciiksel terci-
hlerin bulundugunu gostermektedir. Ozellikle uluslararasi yaymn yapma
konusunda, akademisyenlerin bu konuda farkindalifimin arttrilmas: ve
dgretsel programlann tasarlanmasi igin bu yazin tiriintin tamttlmas: ve daha
fazla karsilagshrmal arashrmalarin yapilmasi dnerilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Stzciik dagarcify, akademik yazma, 6z yazim, yazin tiri
analizi
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INTRODUCTION

Academic writing aims to provide researchers with a common tool to communi-
cate and share what they have with their peers in their own community of practice.
For those who wish to be part of this community, it is essential to follow the norms
accepted by the community they would like to belong to. Both English-speaking and
non-English speaking academics, pursuing to have their manuscripts published in
international journals, are expected to follow the discourse conventions which are the
basis of academic writing.

Abstracts are part of the introductory units of a manuseript, which introduces
the main components of the study. It is important for readers to grasp the main idea
simply by reading these chunks of information. According to Swales (1991), abstracts
in published papers add “news value” element to the manuscript, since readers of
research articles are extremely fickle. Swales goes further to describe the function of
abstracts as independent discourses, a teachable genre, as well as being “...advance
indicators of the content a structure of the following text” (p. 179).

Abstract writing as an academic genre shows variations across fields and disci-
plines. Martin (2003) points out that there are variations in abstract writing governed
by socio-cultural factors which account for rhetorical variation. He further adds thal
it has remained an under-researched aspect of academic form of the English lan-
guage in terms of textual organization and linguistic features. Therefore, novice aca-
demics need to master the textual organization and other key linguistic features, such
as the choice of vocabulary, the usage of tense, and many contextual and linguistic
features that constitute a successful abstract.

According to Day (1988), rather than being taught at formal courses, one of the
ways of learning this process happens through imitating the academic style and
genre strategies of already published authors who have achieved status and success
within their own communities. Day (1988) points out a need to design instructional
guidelines as part of any academic training programs. One of the initial steps in de-
signing instruction for new comers to the field is to frame the accepted norms. By
means of personal computers it is now possible to analyze texts easily in terms of
lexis, semantics, and structure and in many other areas. Concordance programs
which create the possibilities to develop teaching materials are available to both
teachers and students, enabling students to make direct discoveries about the lan-
guage and the learning process as an aid to course design (Flowerdew, 1993).

The many advantages of using authentic written materials have been accepted
by the teaching community because of the richness of such texts in terms of cultural
and linguistic content, the opportunity to select materials that are relevant, appropri-
ate, and interesting to the learners and the motivational aspects of learning from au-
thentic material (Mishan, 2004). Corpus-based analysis is used to analyze the collec-
tion of naturally occurring language. It is also used to develop and evaluate vocabu-
lary for the teaching and learning of language. In addition, it is possible to access fre-
quently used word lists to be taught or to be learnt which can promote language
learning and using, as well as save time. It is easy to obtain this kind of data for
analysis from various kinds of fields, such as newspapers, novels, or academically
written articles.
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Data analysis

There are various views on conducting data analysis in corpus research. Kaew-
phanngam (2002) points out that since there is not one right way for the methodol-
ogy, the corpus design should be based on the research objectives of the study.
Therefore, each study using corpus design has its own emphasis according to its ob-
jectives.

The objectives of this study were to analyze the abstracts in terms of tense and
frequency of words. In order to analyze them according to their tenses, each sentence
was cut and pasted to another word file. A concordance software program was used
to analyze the abstracts in terms of frequency. During the analysis, numbers, punc-
tuation marks, pronouns, abbreviations, prepositions, and the most frequently used
conjunctions were excluded. In order to examine the tense usage, tense markers were
not excluded.

Concordances are general-purpose working tools for the close study of texts,
whether the texts are literary, linguistic, historical, religious, philosophical, legal,
commercial, or other kinds. The analysis of the abstract corpus was done with the
software program Concordance (unregistered version). Concordance is a program for
Windows which makes wordlists, concordances from the electronic texts. Concor-
dance is fully copyrighted. It can be tried out free of charge for thirty days. It makes
wordlists, word frequency lists, and indexes; makes full concordances to texts of any
size; views a full wordlist of a concordance, and the original text simultaneously;
browses through the original text; and any word can be seen by clicking on it to;
counts the collocation for every word.

The Concordance software can analyze text files in very flexible ways. First, it
can make wordlists which occur in a text. The wordlists can be arranged (sorted) in
many different ways. Each word can be optionally accompanied by a count of the
number of times it occurs, and by a note of the percentage of all words which it
represents.

Second, contexts can be selected and arranged in many different ways. Each oc-
currence of each word is shown in ils context - that is, an extract from the original
text which includes the word. Third, while viewing the results, words that are to be
kept in the word list can be selected. Consequently, this tool is suitable to answer the
research questions asked in this paper.

FINDINGS

Frequency of words and sentences

The first two questions asked in this research were to seek which lexical items
occur frequently and uniformly in the abstracts, and their occurrence with different
frequencies in abstracts written by the two different groups of researchers. The fol-
lowing tables display the most frequently used 100 words by the native speakers of
English and Turkish academics, categorized by similarities and differences in word
selections.
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Table 1. Similarities in word selection

Non-native Speakers Native Speakers

Headword No o Headword Nu £
ABSTRACT 26 0.956 ABSTRACT by 0.509
ACADEMIC 6 0.221 ACADEMIC 40 0.754
BASED 8 0.294 BASED 7 0.509
CHANGE ;5 0.404 CHANGE 7 0.132
CLASSROOM 8 0.294 CLASSROOM 17 0.321
COMMUNICATION 13 0478 COMMUNICATION 14 0.264
COMPUTER 37 1.330 COMFPUTER 13 0.245
DATA 7 0.257 DATA 8 0.151
DESIGN 6 0.221 DESIGN 9 017
DISTANCE 51 1874 DISTANCE 30 0.566
EDUCATION(AL) 152 5.421 EDUCATION 58 1.09%4
EFFECTIVE(NESS) 7 0.257 EFFECTIVENESS 8 0.151
ENVIRONMENT 5 0.184 ENVIRONMENTS 10 0.189
GROUP 9 0331 GROUP(S) 33 0.245
HIGHER 5 0.184 HIGHER 10 0.189
KNOWLEDGE 6 0.221 KNOWLEDGE 10 0.189
LANGUAGE 5 0.919 LANGUAGE 28 0,528
LEARNERS 5 0.184 LEARNERS 31 0.585
LEARNING 3l 1139 LEARNING 73 1.377
LINGUISTIC(S) 6 0221 LINGLUISTIC n 0415
MODEL 6 0221 MODEL 11 0.267
ONLINE 13 0.478 ONLINE 18 0.339
PAPER 15 0.551 PAPER 15 0.283
PROGRAM(S) 25 0.912 PROGRAM(S) il 0.471
RELATED 6 o2 RELATED 8 0.151
SOME 14 0.515 SOME 1 0.207
STRATEGY(IES) 6 0221 STRATEGIES B 0.151
STUDENT(S) 16 0.588 STUDENT(S) 53 0.99
STRUCTURE 7 0.257 STRUCTURE(ING) 9 0.17
STUDY 21 0772 STUDY(IES) 33 0.290
SYSTEM 10 0.368 SYSTEM 1 0.207
TEACHER(S) 2z 0.934 TEACHER(S) 65 1.226
TEACHING 14 0.515 TEACHING 30 0.566
UNIVERSITY 36 1323 UNIVERSITY 19 0.358
USE 21 0.772 USE(D) 25 0.283
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Table 2: Differences in word selection

Mon-native Speakers Native Speakers

Headword No % Headword No £
ACTIVITIES 4 0.147 AMONG 8 0.151
ADULT 8 0.294 ANALYSIS 23 0434
AFFECT 4 0.147 APPROACH(ES) 25 0.471
AFTER 4 0.147 ARTICLE %5 0.471
AIM 4 0.147 ATOMIC 8 0.151
ALL 7 0.257 AUTHOR 23 0434
ANIMATION 10 0.368 COLLABORATION 9 0.17
APPLICATIONS 6 0.221 COLLEGE 7 0.132
APPLIED 7 0.257 COMMUNITY 9 0.17
APPROACH 5 0.184 COMPLEX 4 0.132
ASSISTED 7 0.257 COMPREHENSION 9 0.17
ATTTTUDES 10 0.368 CONTEXT 14 0.264
CASE 4 0.147 CONTROL 7 0.132
CHALLENGING 5 0.184 COOPERATIVE 10 0.189
CHILDHOOD 5 0.184 COURSE(S) 21 0.39
CONCEFT 5 0184 CRITICAL 9 0.7
CONTEMPORARY 4 0.147 CULTURAL 13 0.245
CONTROL 7 0.257 CULTURE 8§ 0.151
COURSE 9 0331 CURRICULLM 7 0,132
COUNTRY(IES) 8 0.294 DEVELOPMENT b 0.453
CURRENT 4 0.147 DIFFERENT 15 0.283
DELIVERY 5 0,184 DISCOURSE 23 0.434
DEMAND 4 0.147 EXPERIENCE 9 0.17
DEVELOP 20 0.721 FEATURES 9 017
DURING 5 0.1584 FEEDBACK 25 0.471
EARLY 5 0.184 FINDINGS 8 0.151
EFFICACY 6 0321 GENRE 8 0.151
ELEMENTARY 6 0221 GRADUATE 12 0226
EXAMINE 8 0.294 HELP 8 0151
EXAMS i 0.257 IMPLICATIONS 9 017
EXPERIMENT 4 0.147 INPUT 14 0.254
FACTORS 4 0.147 INSTRUCTIONAL 9 017
FACULTY 9 0.331 INSTRUCTORS 12 0.226
HOW 5 0.184 INTERACTION 17 0321
IMPORTANT L] 0.221 INTERACTIVE 8 0.151
INFORMATION 9 0.331 LISTENING 9 0.17
INSTITUTIONS 6 0221 MEDIATED 10 0.189
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INTERNATIONAL 5 0.184 MEDICAL 10 0.189
INTERNET 12 0441 MOST 9 0.17

KEY 12 0.441 NATIVE 8 0.151
LEVEL 5 0.184 NEED(S) 32 0.283
LEXICOGEAPHY 5 (0.184 NURSE 8 0.151
MANAGEMENT 12 0.441 OPPORTUNITIES 19 0.358
MATERIALS 5 0.184 OTHER 9 0.17

METHODS 8 0.294 OWNERSHIP 8 0.151
MORE 11 0.404 PRESENT 10 0.189
NEW 17 0.625 PROCESS 10 0,159
OBSERVED 5 0.184 PROFESSIONAL 8 0.151
OPEN 13 0.478 FPROMPTS B 0.151
ORDER 5 (1184 READING 9 0.17

PLACE [} (.221 REFLECTION 8 0.151
PROBLEMS 7 0.257 RELATIONSHIP 10 0.189
PROCESS(ES) 2 0918 RESEARCH 2 0.415
PRODUCTION 8 0.294 RESULTS 13 0.245
FROFICIENCY 7 0.257 SELF 8 0.151
PURPOSE [ 0221 SKILLS 9 0.17

SCIENCE 7 0.257 STYLE 9 0.17

SECONDARY 6 0.221 SUPPORT 14 0.264
SOCIAL 10 0.368 TASK 10 0.1589
SOCIETY 6 0211 TASKS 18 0.339
TECHNOLOGY(IES) 3l 1.368 VALUES 9 017

TESTS 5 0.184 WAYS 8 0.151
TRADITIONAL 5 0.184 WEB 14 0.264
WORLD 14 0.515 WRITING 16 0302
YEAR [ 0.2 WRITTEN 12 0.226

Table 1 shows the 35 common words in the both abstracts. As it is seen from the
table, there is a 35% match in vocabulary selection preferences among native and
non-native speakers of English. On the other hand, 65% of this choice does not match
between the groups (see table 2). This indicates that although there are similarities in
word choices between these two communities, there is a wide gap between the shar-
ing of similar lexical choices in abstract writing.

In addition to the list above, the following table describes the number of lines,
types of words, and tokens; and their ratio, sentences, and words-sentences ratio.



8 | Eurasian Journal of Educational Research

Table 3. Structures of the abstracts

Abstracts by native researchers Abstracts by Turkish researchers
Lines 440 Lines 378
Words types 1354 Words types 1033
Words tokens 4164 Words tokens 3960
Type/token ratio 3,0753 Type/token ratio 3.8335
Sentences 172 Sentences 192
Words/sentences 24,4070 Words/sentences 20,4416

The numbers in Table 3 indicate that Turkish researchers tend to use more sen-
tences with few words whereas native researchers use less number of sentences; yet,
more words in a sentence.

Prefe'rences' in Tense Use

Abstracts have their own discourse and features. One of the features can be the
use of tense markers. However, there is no clear cut explanation. Although Graetz
mentioned the principles of writing abstracts as the abstract as being characterized
by the use of the past tense, third person, passive and the non-use of negatives
(Swales, 1991: 179), many researchers who write in English tend to prefer the present
tense. However, it needs to be pointed out that there are researchers who use other tense
forms.

In this paper, one sentence from each ten sample abstracts from the both groups
was randomly selected. There are 20 sample sentences in tables 4 - 5 (See Appendix
A and B). Sentences show that the frequently used tenses are the present simple and
perfect tenses, supporting Malcolm’s claim that the present tense has a considerable
popularity in the academic genre. Malcolm mentions that the present tense is likely
to occur in the frequent references to what may be found in the full text (Swales,
1991:180). The authors prefer using the present tense because it gives the feeling that
the research is alive or because it reflects wider knowledge claims (Swales, 1991:181).
We can conclude that there are no limitations for tense choices; yet, the place of usage
may change.

DISCUSSION AND CONCLUSION

This paper was designed to examine and describe the differences and similari-
ties of abstract writing in academic setting between two linguistically diverse groups.
The findings indicate that the collected data has syntactical similarities; however, the
abstracts are written using different discourse conventions, and are only 40% in com-
mon in terms of vocabulary selection preferences.

This study is limited to defining the most frequently used words and tense use
in the selected abstracts. Further studies could be designed to investigate the least
frequently used words, the choices in action verbs, and other linguistic units, such as
connectives, or phrasal verbs. The analyzed data would be of great help both to
teachers of English and their students in their academic writing courses. With the use
of computers and the availability of software programs, both groups will benefit
from using and applying the corpus approach.
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Various word lists have been developed and have been in existence in earlier
corpus-based research literature (e.g. Coxhead, 2000; Maurana, 2003). Yet, there is no
such study which identifies Turkish academic word lists across disciplines. It is
hoped that researchers will undertake such an initiative to further design a corpus-
based research based on genre-specific academic word lists.

It is also important to add that there is no single unified methodology to follow
in corpus design and evaluation. However, the research questions may help guide
the methodology to meet the needs in defining the limits of the studies. Therefore,
research is needed to describe, compare, evaluate, and develop content-specific cor-
pora across disciplines.

IMPLICATIONS FOR INSTRUCTIONAL PURPOSES

Academic discourse is a specific type of genre to be examined from various
standpoints. Corpus analysis is the most valuable component in the clustering of lin-
guistic items in coherent and purposeful manner. This study has identified the cur-
rently used vocabulary in abstracts from a comparative perspective. It is clearly seen
that Turkish academicians do not conform to the norms of academic writing in Eng-
lish. Non-native English academics who want to publish in international settings will
need to adapt the discourse conventions of this community of practice. Lack of
awareness of such cross-linguistic and cross-cultural differences in manuscripts and
reader expectations may be the main cause of non-native researchers’ relative lack of
success in the international community (Connor, 1996). One possible suggestion is to
design instructional guidelines especially for those academicians who would like to
submit manuscripts for publications in English-medium journals.
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Appendix A

Table 4: Sentences taken from the abstracts written by Turkish researcherl. In this
paper, the concept of lexeme, lexicology and lexicography in relation to language teaching/
learning will be examined.

2. The purpose of this paper is to examine the current status of Applied Linguistics and its
place in language teaching.

3. Results obtained from pre- and post-tests indicated that strategy training is effective in
improving the performance of students on the two academic tasks related to our study.

4. The project consists of international teaching and learning, including flexible access to
learning resources and effective use of information and educational delivery and support
aiming towards a borderless university.

5. The main reason of this is that production, structure and dissemination of knowledge has
begun to expose a structural transformation.

6. The program has accepted first group of students (2500) this academic year (2000-2001)
according to the results of the University Entrance (OS5) - Foreign Language (English)
Exam.

7. At the dawn of the twenty first century, the educators and young people in Turkish
schools face a profoundly changed world regarding new information and communication
technologies that are being applied in educational processes.

8. This paper focuses on the educational uses and major technologies of the Internet in the
World and Turkey; compares each other; reviews of the literature; examines the uses of
the Internet in Primary, Secondary and Higher education in Turkey a developing country;
exposes and discusses applications, studies and problems on the educational uses of the
Internet in Turkey comparing with the developed countries ; number of suggestions pre-
sents on the effective using of the Internet in Turkish education system.

9. Common demands of both institutions and individuals to meet the needs of change ne-
cessitate the search of new educational environment that solves the problem in access,
equity, excellence and funding.

10. This paper mainly points out of the explanation of theoretical information of using educa-
tional TV programs in distance education systems from the fundamental elements and
producing process point of view.
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Appendix B

Table 5: Sentences taken from the abstracts written by foreign researchers

The paper also proposes two algorithms for determining the degree of manufacturing
flexibility (MF) in a fuzzy environment using a fuzzy linguistic approach.

During the first half of this century, George Kingsley Zipf devised a comprehensive
model of language mainly on the empirical basis of frequency counts in discourse,

The results of these analyses indicate that research papers can have multiply layered
communicative purposes, which may vary in different disciplinary courses, resulting in
texts characterized by different discoursal features.

The paper closes with a discussion of some of the implications of this study for interna-
tional teaching assistant programs.

Conversely, cognitive approaches need linguistic analysis to reveal how different dis-
course processing environments may shape the interpretation of indeterminate legal
language.

Salient linguistic features of the taped oral feedback genre are described, and it is ar-
gued that the shift from written to taped oral feedback naturally brings with it more ex-
tensive feedback that engages more with the writer, has a more formalive purpose, and
is more explicit.

From the American viewpoint, it is evidently natural that academic linguists should not
have taken these steps; for Israelis, on the other hand, this not only seems unnatural but
difficult to understand, because to date all language legitimization programs have in-
volved taking such steps.

Interactive discourse structuring is used lo guide listeners through on-going speech and
has been shown to have a positive effect on lecture comprehension, particularly in L2
settings.

Only in the last few decades has written language been accepted as an object of study in
its own right, thanks to the efforts of a variety of classicists, anthropologists, historians,
and linguists.

10.

The research is most specifically aimed at the difficult task of identifying and character-
izing unknown words, although the proposed framework also has utility in other rec-
ognition tasks such as phonological and prosodic modeling.




12 I Eurasian Journal of Educational Research

OZET

Akademik yazma siireci, arastirmacilarin paylagimlarimi kolaylastirmalar: igin
ortak bir iletisim arac1 olarak akademik bilgi birikimini saglamada kullanilan bir a-
raghir. Bu arag kullanilarak zamanla belirli normlar gelistirmis ve bu normlar: benim-
seyen akademisyenlerin olusturduklan topluluklar olusmustur. Bu toplulufun bir
parcasi olmak isteyenler icin dahil olmak istedikleri toplulugun koydugu ilkelerden
haberdar olup bunlan uygulayabilmek bu topluluklar tarafmdan kabul gérmede 6-
nemli bir degiskendir. Gerek ulusal gerekse de uluslar arasi hakemli dergilerde yaymn
yapmak isteyen arastirmacilar i¢in akademik yazmamn temel uygulamalarim takip
etmek bu anlamda 6nem kazanmaktadir,

Akademik yazma, akademik tarz olarak farkli alanlarda cesitlilikler gtstermek-
tedir. Swales’e (1991) gore yaymlanmis makalelerin 6zleri, calismalara yeni degerler
katmaktadir, Ozler, akademik calismalarin temel bilesenlerini aktaran tamitim bélii-
miinii olugturmaktadirlar. Okuyucular igin ana fikri bu kisa metinlerden edinmek
onemlidir. Martin (2003), 6z yazimlarindaki yapisal farkliliklarin sosyo-kiiltiirel fark-
lardan kaynaklandigini belirtmektedir. Bu ytizden, yeni akademisyenlerin yapisal
organizasyon ve bagarili bir 6zii olugturan sézciik segimi, zaman kullanumu gibi dilbi-
limsel 6zellikleri de edinmis olmalar: gerekmektedir. Buna ek olarak, yazimmnin in-
gilizce'nin akademik bir dil olmas: gz éniinde bulunduruldugunda, Martin (2003),
6z yazimu konusunda, yapisal organizasyon ve dilbilimsel 6zellikler bakimindan, ye-
teri kadar aragtirma yapilmadifini belirtmektedir.

Day (1988), akademik yazmay1 8grenmeyi derslerde edinmekle birlikte, bu aka-
demik yaz: tiiriinii §grenmenin bir yolunun da kendi alanlarinda basar1 ve statii e-
dinmig, yayin yapnus akademisyenlerin akademik yazma stillerini taklit etmenin de
daha uygun bir yéntem oldugunu vurgulamaktadir. Ancak, bu konuda egitsel yo-
nergelerin gelistirilmesinin gerekliligini de strateji 6gretimi olarak planlamanin 6-
nemli oldugunu vurgulamaktadir. Sonug olarak, bdylesi bir yéntem kullanarak, ala-
na yeni gelenler icin kabul edilmis ilkelerin gergevesi gizilebilecegi gibi bu alann si-
nirlart da belirlenebilecektir.

Daha énceden yayimlannus 6zgiin yazi metinlerinin 6gretimde kullaulmalari-
mn bir ok avantajlart bulunmaktadir. Oncelikle, konularin kiltirel ve dilbilimsel
zenginlik deperi tasimalari, 6grencilere uygun, derste giidiileyici 6zelligi olan mater-
yallerin seqimine olanaklar saglanmasi, ve bu materyallerin de 6grenme tizerinde do-
layli ve dolayh olmayan yénden etkide bulundugu séylenebilir.

Sozciik-dagarcig temelli yaklasum, dogal ortaminda olugan dilin analizinde kul-
lanilmugtir. Ayri zamanda, dilin 8gretiminde ve dgreniminde kullanilmak {izere s6z-
ciik 6gretiminin gelistirilmesi ve degerlendirilmesi icin de kullamimaktadir. Buna ek
olarak, dil 6grenmeyi ve kullanmay: destekleyerek, 6gretim ve 6grenimde kullamil-
mak {izere siklikla kullanilmis sézciik listelerine ulasmak da miimkiindiir. Bu tiir ve-
rilere gazeteler, romanlar, akademik alanda yazilmig ve yayinlanmis makaleler gibi
ok cesitli kaynaklardan ulasilabilinir.

Akademisyenlerin, farkl alanlardaki akademik yazilarda kullanmay: tercih et-
tikleri sdzciiklerin ve yapilarin belirlenmesi, akademik Ingilizce 6gretiminde hangi
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stzciiklerin ve yapilarin calisilmaya deger olduklarini vurgulamaya yardimei olacak-
tir. Ancak, ulusal dergilerde yayin yapan akademisyenlerin uluslar aras1 akademik
yazma normlarint ne kadar takip ettiklerini arastiran bir calisma yapilmamistir. Bu
caligmanin amaci, akademik alanda yayin yapimasinda concordance programi kul-
lanilarak dilin yapis1 ve dilbilgisel tercihlerin belirlenmesinde bir farkindalik olus-
turmaktir. Bu calismada sézcik dagarcigi-temelli yaklasim ana dili ingilizce olanlarla
olmayan arastirmacilar tarafindan ulusal ve uluslar arasi yayinlarda yayimlanmas 6z-
lerin sozciiksel tercih ve zaman kullarumi bakimindan benzerlik ve farkliliklar tanim-
lanmaktadir. Elde edilen bulgularn, akademik yazma derslerinde tgrencilerin belirli
alanlarda siklikla kullarulan sozciik secimlerinin farkinda olarak &grenmelerinde yol
gosterici olacag diisiiniilmiistiir, Boylece aymu toplulukta bulunan uygulama yapan-
larla bu gruba dahil olmak isteyenler arasinda bir képrii kurulacag: diistiniilmiistir.

Ana dili Ingilizce olan ve Ingilizce'yi ikinci dil olarak kullanan arastirmacilarin
yvazmis olduklarr ézlerin toplanmasi, analiz edilmesi ve yorumlanmasinda sozciik
dagaraigi-temelli bir yaklasim kullamlmistir, Toplam 52 &z, Tiirkce ve Ingilizce ta-
banh hakemli dergilerden rasgele segilmistir. Bu yayinlara ya cevrimici ya da basihi
kopya halinde ulasilabilinir. Ozler, Dil Dergisi, TESOL Quarterly, Turkish Online
Journal of Educational Technology, Turkish Online Journal of Distance Education ve
Science Direct veri tabanindan elde edilmistir (www.sciencedirect.com). Ozlerin ko-
nu alanlart uzaktan egitim ve dilbilim olarak sinmrlandiribmstir. Bu alanlarin se¢ilme-
lerinin sebepleri; 8ncelikle bu yaymlarin hakemli ve siireli yaymlar olmasidir. ikinci
olarak da bu yaymlara ulagim ¢evrimigi olduklarmdan kolaydir. Biber'm da
(1998:250) de belirttigi gibi, sozciik-dagarcigs temelli yaklasimda bulunan verilerin
ulasmak isteyen herkesin kullanimina agik olmas: gerekmektedir. Toplam 52 6ziin
yarist ana dili Ingilizce olan ve diger yanisi da Ingilizce'yi ikinci dil olarak kullanan
arastirmacilann Ingilizce olarak yaymnladiklan makalelerinden alinmugtir

Giiniimiizde kisisel bilgisayarlarda kullamlan yazilim programlan, yazili metin-
lerin, s6zciiksel, anlamsal ve yapisal olarak incelenebilmesine olanak saglamaktadir,
Toplam 52 6z, bilgisayar destekli sozciik dagarcigi degerlendirme paket programi o-
lan Concordance@ ile analiz edilmigtir. Bulgular, ulusal ve uluslar arasi yaymlardaki
ozlerde stil ve zaman kullanimi agisindan benzerliklerin oldugunu; ancak, sézciiksel
tercihlerde iki grup arasinda énemli bir farkliifin oldugunu gostermektedir. Bu da,
iki farkli uygulama grubunun 6z yaziminda kendilerine 6zgti farkl sozciiksel tercih-
lerin bulundugunu gostermektedir. Sonug olarak, uluslar aras: yayin yapmak isteyen
akademisyenlerin bu konuda farkindahginin arttirilmas: ve bu yazmn tiirtiniin &gre-
tim programlarina kaynastirilmasina gereksinim duyulmaktadir. Ayrica, bu alanda
destek arayanlara yonelik programlarin tasarlanmasi igin daha fazla karsilagtirmali
sozdizimsel arastirmalarmn yapilmas: gereklidir,
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ABSTRACT

Oz

Quality in early foreign language learning at

pre-school level

Okul Oncesinde Yabanci Dil Ogreniminde Kalite

Nehir SERT"

The status of ELT at pre-school phase in Turkey is non-statutory, and there is
neither a formal assessment of foreign language teaching nor national
curriculum attainment targets applying "to this area in pre-school education.
In such a context, the quality of the early foreign' language learning is worth
questioning, This qualitative study aims at evaluating early foreign language
learning in pre-school classes at Ayse Abla Private Primary school in Ankara,
Turkey. The purpose of the study is two-fold: 1) to evaluate the present
situation of the pre-school English Language education in the aforementioned
institution against a pre-established quality guide. 2) to put forward
suggestions for the design and the implementation of a further programme.

Key Words: Quality, foreign language learning, ELT, curriculum.

Tiirkiye'de okul @ncesi Ingilizce dgretimi icin Milli Epitim Bakanhj
tarafindan belirlenen hedefler ve degerlendirme olciitleri olmadify gibi, okul
oncesi efiimde Ingilizce Hgretimi resmi bir statiiye sahip degildir. Bu
baglamda, okul oncesinde Ingilizce tretiminin kalitesinin arastirimas: énem
tasimaktadir. Bu nitel cahsmada, Ozel Ayse Abla Ilkdgretim Okulu (Ankara,
Tiirkiye) ana siiflarmda uygulanmakta olan Ingilizce Ofretimi incelenmistir.
Aragtirmamn iki temel amaci bulunmaktadir: 1) Amlan kurumda, okul
dncesinde Ingilizce &firetiminin 6nceden hazirlanmus bir kalite élgiitiine géire
deperlendirilmesi. 2) Bir sonraki programin, planlanmasindan, uygulanma-
sina ve degerlendirilmesine kadar tiim stireglerine 6neriler getirilmesi.

Anahtar Sozciikler: Kalite, yabanci dil égrenimi, ingilizce dgretimi, program.

There is strong evidence which underlines the importance of early foreign
language learning. The assumption is that the earlier children begin learning foreign
languages, the better their progress tends to be. However, evaluations in Europe
have concluded that “an early start does not automatically confer major advantages”,
and that for advantages to accrue, “the early start factor needs to be accompanied by
other factors such as quality of teaching and time for learning” (Munoz 2002; cited in
Marsh, 2002: 74). Therefore, assuring quality seems indispensable for successful early
language learning,
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Concept of Quality in the Field of Language Education

The concepts and methods that form the basis for quality procedures were
developed in industrial environments in order to make production processes more
efficient by reducing faults and errors. The procedures are divided into two phases:
1) quality assurance which refers to the steps taken to produce goods or provide
services of high quality; 2) quality control which includes the procedures used to
check whether the aimed quality has been achieved. Later on, it was realized that
improved quality was not to be achieved through technical progress alone. It was
emphasized that the responsibility for the quality of the product should lie with
those producing it. The concept of quality management has also been applied to the
provision of services and the idea of customer satisfaction has been introduced.
Various organizations have been set up to establish standards for quality, and to
validate that the standards are being kept. The International Standards Organization
(ISO) is the International Organization for Standardization. ISO standards help raise
levels of quality, safety, reliability, efficiency, compatibility, and interchangeability
(Heyworth, 1998: 177-178).

The main question to be raised here is how quality models from industrial and
commercial contexts can be applied to language education activities, and how
achievement of the aims of language teaching can be measured by a criterion of
customer satisfaction since it is a creative process involving different factors. The
issue can be clarified as follows:

Any commercial context involves external customers, who purchase or use a
service and internal customers, who provide a service. This suggests that anyone in an
organization who either provides or receives a service for/from someone is a
customer. Based on this definition, it can be considered that language learning
process is also a service provided; thus learners are customers. However, learners are
not merely customers who use the services, but also service providers in the sense
that they give valuable feedback. In this sense, the role of learners in the system
requires that they share responsibilities with other stakeholders and make
suggestions by questioning the teaching/learning process. On the other hand, as it is
the case in this study, in an educational environment where the learners are just six-
year-old private pre-school pupils financed by their parents, one may include the
parents as well within the concept of customer for their child-based needs or
objectives are to be taken into consideration.

Obviously, learners are in the centre of the quality learning process since any
kind of service is provided mainly for them. At this point, making a reference to the
principles stated by the CEF (Council of Europe, 2001) can provide a conceptual basis
for quality achievement at foreign language learning. The CEF has laid emphasis on
learner-centeredness and has presented a common “language”, which is requisite for
setting and checking quality standards. Such a common language does not
necessarily imply one single uniform system for every learning situation. On the
contrary, it is comprehensive, flexible, coherent, and transparent so that it can be
applied to different situations (Council of Europe, 2001). Therefore, it has been
considered that a practical guide prepared on the basis of the CEF for quality
language learning can be used as the determinative framework while dealing with
the points and situations focused on in this study. To serve this purpose, “A Quality
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Guide for the Evaluation and Design of Language learning and Teaching
Programmes and Materials” (Lasnier et al., 2000) has been adopted as it presents a
set of differentiating criteria for the quality management in educational contexts,
particularly in terms of designing, implementing, and evaluating language learning
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programmes and materials.

The approach to quality management in the guide is as in the following;
1. definition of users’ needs and goals in terms of quality improvement;
2. splitting the teaching and learning process into three subsequent stages:

a) design,

b) implementation,

¢) outcomes;

3. applying the principles and sub-principles of quality to these three stages and
their different elements (Lasnier et al., 2000, p:5).

The principles of quality shown in the table below are used to monitor the
effectiveness of all the processes (Lasnier et al., 2000, p:5).

Table 1: Principles of Quality

RELEVANCE Learner Centeredness personal and professional needs
Accountability general educational aims
Appropriateness to learning context
TRANSPARENCY Clarity of Aims objectives, skills, levels
Clarity about Achievement regarding success and weaknesses
Clarity of Presentation clear, logical structure
Clarity of Rationale language learning approach used
RELIABILITY Consistency between aims and realisation
Internal Coherence between parts/ units
Methodological Integrity validated methodological premises
Linguistic Integrity good current language usage
Textual Integrity integrity of genre
Practicality of exercises, aclivities
ATTRACTIVENESS | User Friendliness easy to use
Interactivity stimulation of response
Variety range of activities
Sensitivity affective dimension
FLEXIBILITY Individualisation regarding learner characteristics
Adaptability expansion, reduction elc.
GENERATIVENESS | Transferability to different learning contexts
Integration relating to existing concepts
Cognitive Development learning strategies and skills
training
PARTICIPATION Involvement in the learning process
Personal Interest learners’ own opinions and interests
Partnership sharing responsibility
EFFICIENCY Cost-effectiveness time and resources exploited
Ergonomy matching provision to requirements
SOCIALISATION Social Skills personal growth, co-operation etc.
Intercultural Awareness of own and other cultures
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The following diagram, on the other hand, illustrates the Quality Monitoring
Cycle. The principles of quality are used to monitor the effectiveness of the desing
and implementation processes and to evaluate the resulting outcomes. The product
of the monitoring process is a Profile of Quality Achievement (Lasnier et al., 2000, p:6):

Design | Implementation |_____ Outcome
Monitoring by Profile of
the principles quality
of quality achievement

J

Diagram 1: A Profile of Quality Achievement

Review of Literature : Considerations on Early Language Learning

A great amount of research strongly suggests that young children acquire
language(s) effortlessly (e.g., Akmajian, Demers, Farmer and Harnish 1995; Botha,
1989; Chomsky, 1992; Harmer, 2001; Lenneberg, 1967; Smith, 1999). Moreover,
according to the results of a project funded through the LINGUA programme, “Early
language learning can have a very positive effect on pupils, in terms of language
skills, positive attitudes to other languages and cultures and self-confidence.
Nevertheless, an early start does not itself guarantee better results than a later one.
For success to be possible, certain conditions in terms both of pedagogy and of
resources must be created” (Blondin 1998; cited in Saez, 2001:8). Firstly, the early
start factor needs to be accompanied with other factors such as time allocated for
language learning. Research indicates that a one-hour-a-week course cannot really
improve a learner’s language skills (Huhta, 2002). How much lime is needed, then,
for effective language learning? Several researchers have tried to approximate the
number of weekly hours necessary for reaching a specific level. The answer depends
on several factors, however, the information from the studies emphasizes that the
more time and the more active use provide the better progress in the target language.
Secondly, brain research suggests that the human brain strives to create connections
or patterns, so learning should build on integrated thematic instruction (Caine and
Caine 1994; Garman, 1990). Cromwell (1989) investigates how the brain processes
and organizes information. He concludes that holistic experiences are recalled
quickly and easily. Burke, (1978), Erickson (1998), Fogarty, (1991), Gardner and
Southerland (1997), Gilzow, and Branaman (2000), Jacobs (1998), Tchudi and Starnes
(1995), and Widdowson (1978) support the notion that learning occurs best when the
new information is presented in connected patterns. Dickson’s research (2001)
confirms that stories connected to classroom themes provide better learning
especially for pre-school pupils who benefit from reinforcement of a topic.

A project (Early Foreign Language Learning and International Communication
Technology Project 2001-2003), which comprises France, Italy, and the United
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Kingdom, aims at promoting effective strategies for early foreign language learning
in partner countries in order to maximize children’s learning potential during their
most receptive years. The project suggests to link key skills to the Common European
Framework and to develop the use of International Communication Technology in
teaching and learning (Kirwan, 2001). Pufahl, Rhodes, and Christian (2000)
conducted a research study for CAL (Center for Applied Linguistics) with funding
from the U.S. Department of Education. The task of the project was to identify
language professionals in countries whose language education practices could
inform those in the United States. Many respondents reported that the early learning
of foreign languages in elementary and pre-school education promotes the
achievement of higher levels of language proficiency in multiple languages. Some
nationwide case studies (e.g., Edelmann, 1999 in Austria; lonnnou-Georgiou, 1999 in
Cyprus; Triantafyllou, 1999 in Greece) seek to improve early language learning.

The effects of early childhood education in a general sense were also reviewed.
According to child developmentalist Elkind (1988; cited in Santrock, 1997: 235), the
importance of early childhood education is often poorly appreciated. Due to such
negligence, Elkind mentions, the danger is that public pre-school education will
become little more than a downward extension of traditional elementary education.
Elkind believes that early childhood education should become part of public
education, but on its own terms. NAEYC (National Association for the Education of
Young Children, 1986; Bredekamp, 1987; cited in Santrock, 1997:234) documented the
differences between direct teaching largely through abstract, paper-and-pencil
activities and concrete, hands-on approach to learning. This documentation
represents the expertise of many of the foremost experts in the field of early
childhood education. They found out that children who practised the latter displayed
more appropriate classroom behaviors and better work-study habils in the first grade
than children who practiced the former approach.

METHOD

Foreign language learning/teaching at pre-school phase in Turkey is non-
statutory; in other words, there is neither a formal assessment of foreign language
teaching nor national curriculum attainment targets applying to this area in pre-
school education. However, there is a considerable number of private institutions,
mostly in big cities, whose pre-school sections teach young children foreign
languages, particularly English. In such a context, the quality of the early foreign
language teaching is worth questioning; especially in the light of CEF principles.
With a purpose of arriving at qualitative findings, this study aims at evaluating early
foreign language teaching observed in one of those institutions, namely, in pre-
school classes at Ayse Abla Private Primary school in Ankara, Turkey. The purpose
of the study is two-fold:

1) to evaluate the present situation of the pre-school English Language education
in the aforementioned institution against a pre-established quality guide
adapted by the researcher from the “Quality Guide for the Evaluation and
Design of Language Learning and Teaching Programmes and Materials”, which
is actually connected with the fourth objective, i.e., the first support measure of
the “White Paper” which is all about the introduction of assessment systems
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and quality guarantee systems (Commission of the European Communities,
1995) (Lasnier et al., 2000).

2)

further programme.

to put forward suggestions for the potential design and the implementation of a

In order to achieve the purposes mentioned above, answers will be sought to the
following questions:
What are the processes by which teaching/learning is designed,

implemented and evaluated?

What are the responsibilities of different actors - teachers, learners,
administrators, parents, etc.- participating in the learning activities with

regard to quality?

The subject group consisted of 60 pre-school pupils, 3 teachers, the parents, the
coordinator, and the principal. Based on the findings, suggestions are put forward as
to the targets and ways to design a better quality curriculum.

This qualitative study collected data through a variety of means: structured and

unstructured interviews

with the administrators and

teachers,

classroom

observations, and documentation analyses. The tables below illustrate in detail
through what means the data were collected:

Means of Data Collection:
Table 2: Quality Indicators with Regard to the Responsibilities of the Stakeholders

(Interviews with the administrators & the teachers)

Principles

Sub-Principles

&

10.

11.

What model(s) do you, explicitly or implicitly, apply
to assure the quality of language education in your
institution? (Do you have some visible statements,
for example, a student charter?)

Do you think that the promises (in the student
charter, school programme or plan) are appropriate
for your teaching environment? What would you
add or take away?

Does your institution have a professional profile for
the teachers?

In what way(s) do the
professionally in your institution?
Do the teachers work together or alone?

Are there arrangements for peer observation and
reflection on the teaching process?

How do you assure continuity of the teaching when
one of the staff leaves?

Does your institution get regular feedback from the
other stakeholders (for example, the teachers, the
pupils, the parents, etc.)?

What instruments do you use (for example,
interviews, questionnaires, etc.)?

How are the parents informed about their children’s
progress?

How is auditing information collected?

teachers develop

Transparency

Participation

Participation

Participation

Transparency

Relevance

Clarity of aims
{of the
institution)

Partnership

Involvement (in

the learning
process)

Partnership

Clarity of aims

Appropriateness
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Table 3: Quality Indicators for the Design Stage

Design (Interviews with the administrators & | Principles Sub-Principles
the teachers)
Core Indicators
1. Is there a clearly stated curriculum with | Transparency | Clarity of aims
clear level descriptors? Learner
2. Has a formal analysis of needs been | Relevance centeredness
conducted for this population as a
wholes Parti Personal interest
i i T
3. Have the interests of the learners in this| o Paion
group been investigated?
a. Have needs and interests been
discussed with the group?
b. Have the learners been
interviewed?
4. Is the curriculum made available to the | Participation | Partnership
teachers and learners and
complemented by a syllabus, schemes
of work, weekly/daily plans, etc.?
5. How much time is allocated for ELT?
Efﬁdeﬂcy Cost-
ffecti
6. How is your institution’s framework for ‘(atir: IR =0T
ELT connected with the knowledge and s
the skills developed in the other|Relevance exploited)
curriculum area?
7. Are there appropriate assessments to
. Accountability
place learners in groups, to evaluate | . o
: ¢ parency | (ceneral
d to certify achi £ 8
pIDgTESB anda 1o ce y a evemen educatj_onal alms}
Clarity about

achievement
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Table 4: Quality Indicators for the Implementation & the Evaluation Stages

Observation of the Classes
Implementation & Evaluation (Interviews with the | Principles Sub-Principles
teachers)
Core Indicators
1. Are there appropriate resources available? Efficiency Cost-
2. Do you refer to the course outline (if available) effectiveness
when planning your teaching? (time and
3. Are objectives set for progress and | transparency resources
achievement? exploited)
4. Are these objectives attained?
5. To what extent are your methods of assessment Clarity of aims
coherent with: a) your course objectives and b) | Reliability
your learners’ previous experience and future Clarity  about
needs? Transparency | achievement
6. Does your system of assessment reflect a
transparent frame of reference? Consistency
7. To what extent are your classroom activities | Reliability (between  aims
coherent with: a) the activities used in the other and realization)
curriculum area, b) your course objectives and Clarity  about
¢) the cognitive and physical development of | Flexibility Achievement
the child?
8. Are the activities transferable to different
learning contexts? Generativeness | Consistency
(between  aims
9.  Are the activities related to the concepts that and realization)
learners are supposed to form?
Generativeness | adaptability
& Socialization
10. Do you use any activities for strategy and skill
(including social skills) development of the Transferability
learners? Flexibility
11. I[s there a variety of activities regarding learners’
characteristics? Integration &
Attractiveness | Personal growth

12. Is there a range of interactive tasks which

stimulate learners’ interest?

Individualization

Sensitivity

Basic criteria followed by the researcher during in-class observations were;

what people do

how they do it

why they do it

the effect of what they do on others

the way it fits into an overall plan or system
the way it fits into the other curriculum area
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*  whether it is worth doing

e the teachers’ confidence, fluency and accurate command of the
language

s the teachers’ knowledge and understanding of linguistic progression

e the availability of an accurate and authentic form of the spoken
language for pupils to take a model of.

Documentation Analyses

As part of the overall evaluation and comparison, the following documents
were analyzed:

1) 2003-2004 academic year general annual plan for the pre-school classes,

2) 2003-2004 academic year ELT annual plan for the pre-school classes,

3) National Pre-school Education Programme (MEB, 2002),

4)  analysis of the questionnaires for the parents, and,

5) review of the course book (Ellis and Hancock, 1999).

FINDINGS and DISCUSSION

Analysis of the Design Stage

Using the data collected through the interviews, classroom observations, and
analyzing the documents, the following results have been reached.

ELT Annual Plan seems transparent enough since it gives clear information
about the aims to be achieved, the activities to be used, and the skills to be improved
in the course. But, it is completely based on the course boak titled Pebbles 1. In other
words, the necessary procedures proposed by the CEF, for example, an analysis of
needs/interests has not been conducted for the group. The annual plan is available to
the teachers and complemented by weekly/daily plans. Four hours a week are
allocated for the English classes (one hour is devoted to watching cartoons without
captions). The data indicated that the framework for ELT is not connected with the
knowledge and the skills developed in the other curriculum area. The course book
which seems to play the central role in the foreign language education has been
reviewed using a quick-reference check-list (Cunningsworth, 1995).

Pebbles (Ellis and Hancock, 1999) is an English course for young children whose
theoretical framework seems to be based on the CEF. The linguistic level of the book
corresponds to Al level of the CEF. The book tries to promote student autonomy by
encouraging the use of self-assessment techniques and the ‘About Me’ books. The
games, the songs, the rhymes and the chants in the book seem suitable for mental
and physical development of the pupils.

Analysis of the Implementation and Evaluation Stage

An analysis of the data obtained through the classroom observations and the
interviews revealed the following outcomes about the implementation and the
evaluation stage.
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Pre-school classes are conducted in three different environments: a teaching
room, a play room, and a workshop. The teaching room where the pupils are seated
in desks, which are arranged one behind another, is used for the ELT classes.

During the observations, the pre-school ELT teachers seemed very caring, and
they were fluent in English. They entered the classes with daily plans and with
objectives taken from the course book. The activities were suitable for the course
objectives and the cognitive and physical development of children. There was also a
range of transferable activities together with the appropriate resources for strategy
and skill development of the pupils. Since the activities were in the form of games,
puzzles, and songs, most of the pupils were really enthusiastic about participating in
the lessons at the beginning. However, they gradually lost interest and became noisy
in a very short period. When they got interested in something else, the teacher drew
a sad face on the blackboard, which seemed to help pull the class together. Faces
were also used in evaluation. Nevertheless, only smiling faces were given to all of the
pupils regardless of their performance.

The classroom activities did not seem to be coherent with the activities used
in the other curriculum area since the class teachers and the English teachers worked
separately. Accordingly, the English teachers had no idea whether the activities used
in English classes were related to the concepts that pupils were supposed to form in
the other curriculum area. Pupils’ difficulties in perceiving and recalling the new
concepts may be the result of such disconnectedness. Besides, there were not formal
assessments to evaluate progress or to certify achievement. Only, some subjective
and informal assessments, based on the observations of the pupil’s performance were
made during the classroom activities. Therefore, it was difficult to say whether the
objectives were attained or not. Another point to be considered during the classroom
observations was that, the pupils seemed very uncomfortable in the desks. In
general, a few of the students spent some of the class hours pulling and pushing the
desks while a few others preferred putting their feet on the desks. As for many of
them, walking round the desks was a very enjoyable activity.

Roles of the Stakeholders

The institution does not have any visible statements about the language
education, but it has a formally stated professional profile for the teachers.
Applicants are interviewed by a committee consisting of the board members so as to
ascertain their interest in children, experience, skills, and qualifications before they
are employed. After recruitment, the new teachers are regularly observed and get
feedback by the coordinator of the ELT department. Yet, there are no arrangements
for peer observation and reflection on the teaching process. Interviews with the
teachers indicate that the institution does not provide the teachers with appropriate
professional support in the form of in-service training. It has also been understood
that the teachers have never heard of life-long learning and the CEF. Hence, they are
not engaged in the process of life-long learning themselves. English teachers work
together but they do not have any connection with the regular class teachers. The
continuity of teaching is assured by employing substitutes. Parents, in a way, are
made involved in the learning situation by means of various activities. For example,
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they are regularly informed about their children through teacher-parent meetings
arranged once a month. Nevertheless, the teachers, besides their subjective remarks,
are not able to give detailed and structured information about the pupils’ progress as
they do not have analytical criteria for the evaluation of them. Communication
bulletins are regularly sent to the parents’” addresses. The feedback concerning parent
satisfaction of the instruction and of the school facilities is collected by means of
questionnaires, the overall results of which are published annually (Oral, 2004).
According to the results, almost all of the parents are pleased with the education
given (99%). Most of them find the communication opportunities with the school
satisfactory (98.2%). On the other hand, flow of information among the other
stakeholders is not that open. Namely, few tools are used to get feedback from the
teachers, the pupils, etc. The inspectors of the Ministry and the coordinator of the
ELT department regularly audit the quality of learning.

CONCLUSION

The problematic areas in the program in terms of quality achievement can be
summarised as in the following:

This course book-centered curriculum is planned and scheduled in isolation
from the general curriculum, and in the process of education, the English teachers
and the class teachers never exchange ideas about the classroom activities. There is
no doubt that a close relation with the two curricular areas could certainly reinforce
the goals of the general curriculum and give the pupils more opportunities for
concept development. Although the relevant literature suggests that an appropriate
curriculum for learners is developed with attention to different needs, interests, and
levels of individual learners, here, the teachers’ being course book-centered in the
design and implementation stages results in their being ignorant of the specific needs
of the target group.

There are no appropriate assessments to evaluate progress and to certify
achievement. The teachers make their judgments about a pupil’s level of skills and
knowledge based on the information gathered during the classroom activities. While
this kind of informal assessment is beneficial, a formal assessment which entails the
use of analytical criteria is also needed to give dependable information about
achievement. Moreover, the literature suggests that even quite young children can
reflect on what they have done and how well they have done it. In this sense, the
CEF promotes self-assessment at all ages and levels. The course book used with the
target group has a potential to lead the pupils to be aware of their learning process. It
also considers developing pupils’ self-awareness of the learning process by
presenting the ‘About Me’ book so that the pupils can record what they have learned.
Surprisingly enough, the importance of student autonomy is ignored by the teachers.

The arrangement of the room used for the ELT lessons seem suitable neither for
the nature of language learning nor for six year olds, who get benefit from hands-on
activities and experimentation. This militaristic formation may be more appropriate
for mechanical seatwork than for the activities, mostly in the form of games.
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As quality of learning closely depends on quality of teaching in many respects,
teacher skills play a central role in language learning. As mentioned above, the
institution employs qualified and skilled teachers, but it fails to devote attention to
the means of maintaining and upgrading the qualifications and the skills teachers
have. In a more learning-centered approach, teachers should encourage active
learner involvement in the learning process by helping them acquire self-directive
skills as part of life-long language learning. However, it is not possible to expect
teachers to apply this approach to their pupils as they themselves are not in the
process of life-long learning. Teacher satisfaction in every aspect (such as
educational, academic, or maybe financial satisfaction) directly influences quality of
student learning; yet the data indicate that the teachers’ needs/wants are not
considered at all in the study group. While multiple strategies are used to
communicate with parents, it is still hard to claim that they are directly involved in
the aspects of program desing and implementation. Parents are informed only about
their children’s progress through the teachers’ informal assessments.

SUGGESTIONS

An isolated foreign language program can be insufficient in supporting the
general curriculum aims. Children’s learning does not occur in narrowly defined
subject areas. Hence, adoption of an integrated approach as a process for developing
abilities required by life in the new millennium can better prepare children for life-
long learning. What is learned in one area of the curriculum provides a base for other
areas, and this process allows the pupils perceive the relationships among various
parameters by maintaining permanent learning.

There are so many factors that can affect early language learning. One of the
major determinants of quality learning is the physical environment. The
inappropriate arrangement of the desks does not allow the pupils who are interested
in games and develop cognitive skills and concepts through these experiences to
move freely. Partitioning a large space into smaller areas can have beneficial effects
instead of using three different environments for different subjects if learning is to be
integrated. Such arrangements encourage constructive plays and effective learning.
Another key factor of early language learning is the time allocated for the classroom
activities. According to the literature, a four hour a week course seems sufficient, but
better learning can be provided when language activities are integrated to the themes
into the other curriculum areas everyday.

High quality teachers and in-service training promote the quality in language
learning. Supporting the teachers with adequate in-service training programs and
further education for life-long teaching and learning may raise the quality of pupil
learning. Moreover, teachers who are not prepared for a truly integrated approach to
learning may not implement the program successfully. Two alternative suggestions
can be made so as to solve the problem: 1) a language specialist who works closely
and co-operatively with the class teacher from the planning to the implementation
stages of the curriculum can deliver the foreign language teaching; 2) a pre-school
class teacher with a foreign language teaching background may deliver the foreign
language teaching provided that 5/he has undergone professional development.
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Assessment of young children is an ongoing process in order to take
instructional decisions. Careful assessment should build on multiple formal or
informal forms of evidence of the children’s learning. Assessment instruments
should be chosen to involve pupils’ active participation into assessment. For
example, observation checklists can be used by the teachers, by a group of pupils
jointly assessing their competencies, or by a pupil engaging in self-assessment. A
behavior assessment form which is a set of statements describing a series of actions,
competencies, or qualities for assessment focus can also be used in the foreign
language education as it is widely used in the other areas of early childhood
education.

A high quality program should provide a two-way system of communication
that all stakeholders are valued as resources and decision-makers. Therefore, the
teachers” and pupils’ satisfaction should also be considered since satisfied teachers
and pupils can ensure satisfactory education. It seems that information flow is
provided for the family members to enhance the development of their children in the
study group. However, they can hardly be expected to be an integral part of the
decision-making process when a formal and structured documentation of each
child’s progress is not made available. Family education programs, which include
pertinent information regarding the children’s progress and development, can
provide the essential information to the family members who have a right to know
about their children’s development more than anyone else.
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OZET

Tiirkiye'de okul éncesi ingilizce 6gretimi icin Milli Egitim Bakanhig tarafindan
belirlenen hedefler ve degerlendirme élgiitleri olmadig: gibi, okul éncesi egitimde
ingilizce dgretimi resmi bir statiiye sahip degildir. Buna karsin, dzellikle biiyiik
sehirlerde ¢ok sayida 6zel kurum okul éncesi diizeyde ingilizce egitimi vermektedir.
Bu baglamda, okul &ncesinde Ingilizce dgretiminin kalitesinin arastirilmasi énem
tasimaktadir.

Bu nitel ¢ahymada, Ozel Ayse Abla Ukﬁgreﬁm Okulu (Ankara, Tiirkiye)
anasmiflarmda uygulanmakta olan Ingilizce Ogretimi incelenmistir. Avrupa konseyi
tarafindan hazirlanan Ortak Dil Cergevesi (ODC), bu ¢alhismada kullarulan yabanct
dil grenimi/&gretimi programlar: igin gelistirililen kalite él¢iitiiniin kavramsal alt
yapisinu olusturmaktadir. Bu &lgit {i¢ temel unsuru icermektedir: 1) Kalite giivencesi
baglammnda katlimalarn hedeflerinin  ve ihtiyaclarimin  belirlenmesi.  2)
Ogrenme/égretme siirecinin tasarim, uygulama ve degerlendirme olmak iizere fig
asamada ele alinmasi. 3) Kalite ilkelerinin, bu {i¢ agamaya ve bu {i¢ asama ile ilgili
unsurlara uygulanmas: (Lasnier ve dig., 2000, p:5). Arashrmanm iki temel amaci
bulunmaktadir: 1) Anilan kurumda, okul éncesi Ingilizce 8gretiminin sdzii edilen
kalite dl¢titiine gore degerlendirilmesi. 2) Bir sonraki programin, planlanmasindan,
uygulanmasma ve degerlendirilmesine kadar tiim stireclerine neriler getirilmesi.
Asagidaki sorulara alinacak yanitlarla belirlenen amaglara ulasiimaya cahisilacaktur:

- Programin planlanmasi, uygulanmas: ve degerlendirilmesi siireglerinde neler

yapimaktadir?

- Ogretmen, dgrenci, yonetici, veliler gibi paylasimalarin kalite baglanunda

rolleri nelerdir?
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Arastirmada, yoneticiler ve Ogretmenlerle yapilan yapilandinloug ve
yapilandirilmamis goriigmeler, smuf i¢i gozlemleri ve belge analizi yoluyla veri
toplannugtir. Calisma grubunda 60 6grenci, 3 gretmen, veliler, koordinatér ve okul
miidiirit bulunmaktadir.

Arastirmanin sonuglari asagida tartisiimug ve programun iyilestirilmesi yolunda,
kalite ilkeleri dogrultusunda oneriler getirilmistir.

1)

2)

3)

Kurumda ders kitabr merkezli bir Ingilizce egitimi uygulanmaktadir.
Programin uygulanmas: siirecinde ise anasmifi Ggretmenleri ile Ingilizce
Ogretmenleri arasinda isbiriligi yapilmamaktadir. Oysa &grenme,
oprencilerin mevcut bilgileri kullanarak yeni bilgilerden anlam gikardigs
gelisim siirecidir. Bu anlamda, anasimfi programinda gelistirilen kavramlar
Ingilizce egitimi programinn altyapisim olusturabilir. Daha 6nemlisi, beyin
arastirmalari, insan beyninin baglantilar ya da &riintiiler olusturarak bilgiyi
islemledigini gdstermektedir. Dolayisiyla, Ingilizce dgretiminin, anasmifi
programinda yer alan temalar ya da kavramlar ¢evresinde yapilandiriimass,
sadece daha etkin bir yabanci dil gelisimi saglamakla kalmayip, bu yas
grubu i¢in énemli olan pekistirme yoluyla anasinifi egitimini de daha etkili
hale getirebilir.

Anasinifi Ingilizce dgretiminde yazili ya da sbzlii yoklama yapilmas:
miimkiin degildir. Ogretmenler, 6grenci basarisim suuf ici gozlemlerine
dayanarak 8lgebilmektedir. Bu, 6grenci basaris1 hakkinda 6nemli ipuglar
veren yararlt bir yaklasim olmakla birlikte, 6grenci basarisi konusundaki
bilgilerin belgelenmesi, velilere/ilgililere ulagtirilmas: ve saklanmasi gibi
onemli iglevleri yerine getirememektedir. Ogrenciye kazandirilmasi gereken
davrarislar ayrintili olarak igeren davramig formlarmn gelistirilmesi, begli
va da kosullara gore daha ¢ok sayih dlgeklerde degerlendirmeler yapilmas:
ve bu degerlendirmelere gerekirse agiklayict bilgilerin eklenmesi Ingilizce
egitimi ile ilgili alinan kararlarda Gnemli 6nemli rol oynayabilir. Yapilan
aragirmalar okul ©ncesi Ogrencilerinin dahi, kendi dil kullammmlarim
degerlendirebilecek 6lgiide 6zerklik gelistirebileceklerini géstermektedir. Bu
baglamda ODC, yabanci dil dgrencilerinin her yagta kendi kendilerini
degerlendirebilme becerilerini gelistirmelerini tegvik etmektedir. Kurum
ODC felsefesini benimseyen, dgrencilerin kendi kendilerini degerlendirme-
lerini saglayacak etkinlikler iceren bir ders kitabini kullanmaktadir. Ancak,
dgretmenler bu konuda yeterince bilinglendirilmedikleri i¢in bu etkinlikler
gozard: edilmektedir. Oysa, dgrenci 6zerkliginin sistematik olarak erken
yaglardan itibaren gelistirilmesi, yirbirinci yiizyiln gerektirdigi donanim-
lara sahip bireylerin yetistirilmesi konusunda nemli bir adim olabilir.
Egitimin gerceklestirildigi fiziksel kosullar, egitim kalitesini etkileyen
onemli degiskenlerden biridir. Kurumda okul éncesi dgrencileri icin, dgreti
sinifi, islik ve oyun alam olmak tizere ii¢ farkli alan kullanilmaktadir.
Ingilizce derslerinde grencilerin arka arkaya oturtuldugu égreti siufy, el-
yap (hands on) etkinlikleriyle 6grenebilen okul 6ncesi Ggrencileri i¢in rahat
haraket edebilmeleri ve birbirleriyle iletisim wve etkilesim kurmalan
konusunda engel teskil etmektedir. Tek bir alarun farkh egitsel etkliklere
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4)

uygun sekilde diizenlenmesi, ingilizce egitiminin anasmifi egitimi programi
ile iligkilendirilerek uygulanmas: konusuna da bir kolaylik getirecektir.
Ogrenme kalitesinin, dgretmenin dgretme becerileri ile yakindan iliskisi
olmas: nedeniyle, 6gretmen nitelikleri bir ¢ok agidan belirleyici rol oynar.
Kurum nitelikli 8gretmenleri ise almakla birlikte, 6gretmenlerin baslangicta
sahip olduklar nitelikleri gelistirmeleri ve giincellemeleri konusunda yeterli
onlemler almamaktadir. Ogrenme merkezli yaklasimda, dgretmen,
ogrencilerine  yasam  boyu &grenmenin  gerektirdigi  becerileri
kazandirmalidir. Ancak kendisi yasam boyu &grenme stirecinde olmayan
dgretmenin, §grencilerini bu siirecin igine ¢ekmesi miimkiin olmayabilir.
Dolaysiyla, dncelikle &gretmenin yagam boyu &grenmenin gerektirdigi
becerileri gelistirmesi yolunde egitilmesi, 6grenci egitimindeki kaliteyi
artiracaktir. Ana sinufi egitim programu ile Ingilizce egitiminin basari ile
bittiinlestirilebilmesi {izerinde durulmas: gereken diger bir noktadur.
Burada dgretmen faktorii agisindan iki farkh yol izlenebilir: 1) Ana siufi
dgretmeniyle sik1 isbirligi halinde calisan bir ingilizce 6gretmenin Ingilizce
egitimini vermesi. 2) Ingilizce dgretmenin gerektirdigi altyapiya sahip bir
anasmnifi dgretmeninin Ingilizce derslerini, anasiifi egitim programiyla
biitiinlegtirmesi. Son olarak, egitim siirecinde yer alan tiim paylasimcilar
gibi Sgretmen memnuniyeti de egitim Kkalitesini dogrudan etkileyen
faktdrlerden biridir. Kurumda veli ile tiim iletisim kanallar agik oldugu
halde, gretmenlerin ihtiyag ve isteklerini belirlemeye yonelik herhagi bir
Ol¢me aract kullamlmamaktadir.
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ABSTRACT

GiRis

Yabanci Dil Ogretiminde Istenmeyen
Ogrenci Davranislar1 ve
Onleyici Yonetim Yaklagsimlari

Student misbehavior and proactive management
strategies in foreign language teaching (flt)

Adem TURANLI*

Bu ¢ahismada, énce sinuf yonetimi ve 6gretim arasindaki iliskiye deginilmis,
suuf yonetiminde yagarulacak sorunlarin, Sffretimi nasil olumsuz etkileyecegi
iizerinde durulmustur. Yabanai dil derslerinde karsilasilan  disiplin
sorunlarma deginilmis ve nedenleri tizerinde durularak baz: bashiklar altinda
toplanmaya ¢alisiimustir. Ikinci boliimde ise, dgretmenin séz konusu sorunlar
ortaya ¢ikmadan, sorunlarin engellenmesine yonelik olarak alabilecefi tnlem-
ler tizerinde durulmugtur. Ofretimdeki verimliligin, gidiilenmenin ve deper-
lendirmedeki nesnelliin disiplin agisindan neler ifade ettiine deginilmistir.
Ayrica, disiplin ve kurallar konusundaki agikhigin, dgretmenin dgretmenlige
uygun kisilik dzelliklerinin, dgrencilerle saplanacak etkili ve diizeyli iletisim
ve etkilesimin, karsilasilacak sorunlan dnemli oranda azaltacag vurgulan-
mshr.

Anahtar Sozciikler: istenmeyen ogrenci davranglarn, Onleyici ydnetim
davraruglar, dgretmen verimliligi

In this paper, the relationship between classroom management and instruc-
tion and how misbehaviors likely to occur in classroom can influence instruc-
tion badly are investigated, Misbehaviors that are commonly faced in FLT
classes are identified and, in view of their reasons, they are classified under
some headings. Then, the measures teachers can take in order to prevent mis-
behaviors before they occur are examined. Also, instructional effectiveness,
motivation and objectivity in evaluation are emphasized in terms of how they
are related to discipline, In addition, it is emphasized that clarity of the class-
room rules and discipline, teacher characteristics compatible with teaching
and effective and orderly communication and interaction can reduce misbe-
haviors considerably.

Key words: student misbehavior, proactive management behaviors, teacher
effectiveness

Ogretmenlik, zor bir ugrastr ve Sgretmenin basarisi, kullandigs dgretim ve
yonetim yaklagimlarmin uygunluguna baghdir. Bir siuft yonetmek ve 8fretimi
gerceklestirmek, bazi yaklagimlarin diisiinmeden kullamldig basit bir siireg degil,
dgrencilerle gretmen arasinda gerceklesen karmagik bir etkilesim diizenidir (John-
son ve Bany, 1970). Smufta en biiyiik yetki ve sorumluluga sahip olan Ggretmen,

*Yard. Dog. Dr., Erciyes Universitesi - Egitim Fakiltesi, Yabanci Diller Egitimi B&Iama, turanli@erciyes.edu.ir
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dgrenme igin gerekli ortamu olusturmakla gorevlidir (Zabel ve Zabel, 1996). Ulke-
mizde yabanci dil dgrenebilmek i¢in tek uygulama alarunin sinif olmas, ders igin ay-
nlan siirenin énemini daha da arttirir. Bu nedenle, zaman y6netimi, 6gretmenlik be-
cerilerinin ¢ok énemli bir boyutunu olusturur (Celik, 2003).

Bir cok dgretmen, gerekli ilgi ve cabay1 gostermedikleri, sorun yarattuklar ve et-
kinliklere katilmadiklar: i¢in dgrencileri suglarlar. Fakat bazi 6gretmenler ise, sikayet
etmek yerine, zor durumlann Gstesinden gelebilmekte ve olumsuz sartlara ragmen,
katihminmi saglayabilmektedir (Cangelosi, 1988). Yine bazi siuflarin dizenliligine
ragmen, digerlerinin kargasa icerisinde olmasi, 6gretmenlerin sinif yonetimine iliskin
basar1 veya bagarisizliklarinin bir géstergesidir,

Sinif igindeki ¢alismalarin gesitliligi ve hizhi akigi, yabanca1 dil égretmenlerinin
sahip olmas: gereken becerilerin dnemine isaret eder. Ornegin, grup veya ikili ¢als-
ma yaptracak bir 8gretmenin bu konuda becerili olmasi, Ogretime ayiracagi zamani
arttirir, Benzer sekilde, dgrencileri yeni bir etkinlige hazirlarken sergilenecek cabuk-
luk ve yetkinlik, calismadan elde edilecek verimi artirir. Ozetle, &gretmen, etkin yo-
netim ve gretim becerileriyle donaniml degilse, disiplin sorunlarimin dogmasi kagi-
nilmazdir.

Disiplin sorunlarinin ¢oklugu, 6gretmen ve grenci arasindaki iletigimin saglikh
olmadifina isaret isaret eder (Turanli, 1999). Diger bir deyisle, simfmn yénetilis bigimi
ile 8grenci davraniglan arasinda oldukga yakin bir iliskinin varlimda soz edilebilir
ve ayrica Crosser’e (1992) gére diizenli bir simafla daginik bir smuf arasindaki fark olus-
turan en biiyiik etmen de 6gretmenlerin yénetim davraniglaridir. Bu nedenle, sorun
davranislart ve nedenlerini irdelemek, dgretmenlerin etkin ydnetim becerileri gel-
istirmelerinde yararlt olacaktir. Ogretmen, sorun davrarslarla ilgilenirken, éncelikle
sorunun kaynagmu tespit etmelidir. Performanslarina elestirel yaklagim, basarili
dgretmenlerin 6nemli bir dzelligi oldugu akilda tutulmalidir (Richards ve Lockhart,
1996). Konunun ne kadar énemsendigini ve anlagildifini belirlemeye calisan bu
dgretmenler, yalniz dgrenci davramslanyla ilgilenmeyip, kendi 6gretim ve yénetim
davranmislarimi da ¢6ziimlemeye ¢ahsirlar (Jones ve Jones, 1995).

istenmeyen davraniglar, ortamdan soyutlanmadan, diger 6§renci davranslariyla
degerlendirilmelidir. istenmeyen &grenci davraniglarinin nedenleri ne olursa olsun
dgrencilerin, kargilagtiklar1 durumlara cevap olarak, o anda verebilecekleri en iyi ka-
rarin sonucudurlar (Hoover ve Kindsvatter, 1997). Yani, istenmeyen davrarsin, ba-
zen 8grenciye bile ¢ok agik olmayan veya dgrencinin pek de énemsemedigi bir ge-
rekgesi vardir. Sonug olarak, 6grenci ¢cogunlukla, dogru buldugu bir davramsla, zor-
luklarla ve sorunlarla bas etmeye caligir.

Bir davranisin istendik olup olmamasi, bireylerin beklentilerine uygunluguna
baghdir (Burden, 1995). Bu nedenle, sorun davranig goreceli olarak ele degerlendi-
rilmelidir (Doyle, 1986). Bir davramng, baz1 6§retmenlerce ‘sorun davrams’ olarak al-
gilanirken, digerleri igin béyle bir anlam tagimayabilir. Bu nedenle, herhangi bir de-
gerlendirme yapmadan &nce, davranigin nedeni, zamani, sikhgy, ortaya cikis sartlar:
ve smnifin diger 6geleri iizerindeki etkileri belirlenmelidir (Zabel ve Zabel, 1996). Her
smufin kendine dzgii yapist dikkate alinirsa, 6gretmenlerin iyi birer sistem ¢oziimle-
yicisi de olmas: gerektigi goriiliir.
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Yaygin Karsilagilan Istenmeyen Davraniglar

Sorunlarin ¢éziimiindeki basarilarina ragmen dgretmenler, yeni sorunlarin dog-
masina tam olarak engel olamazlar. Istenmeyen davrarslara ve ¢dziimlerine ayrilan
siire arttikca, 6gretime ayrilan siire azalir, Ayrica, sorunlarin sebeplerini gerektigi
gibi siizemeyen dgretmen, bu davramslarm yeniden ortaya gikmasma da engel ola-
maz. Bu nedenle, 6gretmenlerin sinuf icindeki dinamikleri ok iyi ¢dztimlemesi ve
dgrencilerini gok yakindan tanimasi gerekir. Fakat kaynaklan benzerlik gosterse de,
sorunlar konu alanlarina 6zgii ayriliklar gosterir. Bu gerekgeyle, bu yazida, yabana
dil dgretiminde istenmeyen davramslara yol acan etmenler ve bunlarm ¢dziimiine
yonelik oneriler temel almacaktir.

Ogrenci Smypstyla flgili Sorunlar Sinifin kalabalik olmast, bir gok soruna davetiye
cikarir, Smiuflarin kalabalik olmasmdan dolays, dgretmenler 6grencileriyle gereken
yakin iligkiyi kuramaz ve gerekli bilgileri elde edemez. Oysa ki, 6grencilerin sadece
isimlerini bilmek ve onlara isimleriy!e seslenmek bile, sinifin yénetimini ve dgrenci-
lerin davranislarini kontrol edebilmeyi kolaylastirir (Basar, 1999; Aydmn, 2000). Og-
rencive sdz hakki verirken, isimleri yerine, 'sen' diye seslenmek, &grenciyi ifici bir
davramstir. Kalabalik simiflarda, 6gretmenin dgrencileriyle géz temasi kuramamasi-
nun rahatligyla, istenmeyen davraruslara daha sik¢a ve kolayca bagvurur.

Kalabalk siniflarda, 6grenciler arasindaki kiigitk fisildasmalar, ugultuya dénii-
stir. Bazi 6gretmenler, bu ugultuya ragmen 6&retime devam eder ve 6grencive bas-
kin gelmek icin seslerini yiikseltirler. Fakat 6gretmene paralel bir tarzda 6grenciler
de seslerini yiikseltmeye devam eder. Bu ufultu yiiziinden daha ¢ok yorulan égret-
men, derse sik¢a ara verip Ogrencileri susturmak ve dikkati yeniden toplamak zo-
runda kalir. Bdylesi miidahalelerin sik¢a yasanmasi, ders akisimui bozar. Diger bir de-
yisle, siiflarm kalabalik olmasimin yol agacag: bir cok sorun §gretmenlerin, enerjile-
rinin bilyiik bir kismun sinif yonetimine ayirmasma sebep olur.

lletisim-etkilesimle Hgili Sorunlar Dil 6gretiminde iletisimin énemi agiktir; 8gren-
ci-dgretmen ve dgrenci-6grenci iletigimi, siuf ortamuun niteligini belirlerken, 8-
renmeyi de énemli dlgiide etkiler. Bir cok konu alanindan farkh olarak, 6grenci kati-
limryla dersin niteligi arasinda siki bir iligkinin bulundugu yabanca dil 6gretiminde,
vapilacak bireysel, ikili veya grup calismalari, saghklt bir sekilde yiiriitiilemezse, is-
tenmeyen davranglar dogabilir. Ogretmen denetiminin zayifladigt bu cahismalar si-
rasinda, baz iletisim kazalari da kacimilmaz hale gelir. Ogrencileri uzaktan kontrol
etmeye ¢aligan Ggretmenin ¢abas: her zaman istenen sonucu vermez. égreh:nen, u-
zaktan bakarak Sgrencilerin neyle ilgilendiklerini belirlemekte zorlanir.

Bazi Ggrenciler, derste, arkadaglarimmn dikkatini dagitacak, okulla ilgili olan veya
olmayan, seylerle ugrasirlar. Ornegin, dersi dinleyen arkadasina, dersle ilgili bile ol-
sa, soru soran dgrenci, cogunlukla ona rahatsizhk vermektedir. Buna benzer sorunla-
rin yaygin bir nedeni, anlatimin agik olmamasi ve grenciler arasindaki bireysel fark-
hiliklanidir. Dersi dinlemeyen veya dinledigi halde anlayamayan &grenci, eksigini ar-
kadaslarma soru sorarak gidermeye calisir. Oztiirk'e (2001) gore, ilkogretimde sikca
kargilasilan sorunlardan biri, 6grencilerin, kendi aralarinda ¢bzmeleri gereken basit
sorunlar bile dgretmene gotiirmeleridir. Ogrenciler arasinda gerilimi artiran bu dav-
rams, 8fretmenin yonetimsel yiikiinii gereksiz yere artirir,



34 \ Eurasian Journal of Educational Research

|

Ogrenciler, arkadaglarna kirict isimler takmak gibi saygisiz davranuglar igerisine
girerler (Yavuzer, 2000). Baz1 6gretmenlerin buna izin verdi§i ve hatta kendilerinin
de dgrencilere benzer takma isimlerle seslendikleri gozlenmektedir. Bu, son derece
kiric1 ve dgrenciyi kiigiik diigiirticti bir tutumdur. Ayrica, 6grencilerin farkh alt yapi-
lardan gelmeleri de baz iletigim kazalarina yol agar. Bazi kesimlerde giindelik ya-
samda ¢ok vaygin bagvurulan bazi deyisler, diger dgrenciler icin kaba olabilir. Goz
ardi edilmemesi gereken bu Hir iletisim kazalar, 6gretmenin uyumlu ortamlar ya-
ratmasini engeller. Fakat bu etkilesim diizenleri icerisinde &grencilerin, akranlarin-
dan bir ¢ok sey 6grenebilecekleri de unutulmamalidir, Sosyal 6grenme kuramina go-
re, bireyler 6grendiklerinin énemli bir boliimiinii, dolaylt bir sekilde &grenirler. Ayn-
ca Kounin'in (1970) dalga etkisi olarak adlandirdigs, belli bir 6gretmen davranisinin,
hedefteki 6grencinin disindaki 6grencileri de etkilemesi, sinif psiko-sosyal yapisinin
Ogretim i¢in ne denli énemli oldugunun bir gostergesidir.

Bilgi ve llgi Diizeyleriyle figili Sorunlar Yabanc: dil dgretmenleri, dgrencilerin ilgi-
siz davrandiklarim sbyleyerek, yeterli cabay1 gostermediklerinden sikayet ederler.
Cogu zaman 6z-yeterlikleri diisiik olan bu 6grenciler, mevcut imkanlarla yabanci dil
Sgrenmenin olanaksiz oldugunu diistiniirler. Dogal olarak da, bir ¢ok dgrenci o do-
nemde dgrenilmesi gereken konulan dgrenmeden bir sonraki déneme geger. Yabanci
dil gibi, bilginin birikmeli olarak arttigt alanlarda, 8grencilerin gerekli énbilgilere sa-
hip olmamasi 6gretmen igin nemli sikintilar dogurur. Bu tnkosul bilgileri dgretme-
den sonraki konulara gegmek zaman kayb olacagindan, bazi dgretmenier, dersin
énemli bir boliimiinii bu konulan 6gretmek igin harcar. Sonug olarak, o derste isleni-
lecek konunun bitmemes. veya tam olarak dgrenilememesi kisir bir déngiiye yol a-
gar. Bu ikilemdeki Ggretmen Gnemli bir karar vermek zorundadir: Gerekli
hazirbulunusluk diizeyini saglayip, yeni konularn ertelemek mi yoksa eksik olan bil-
gileri g6z ardi edip, vermesi gereken yeni konulan égretmek mi? Ayrica okulun 6g-
retim programini ve okulun olanaklarmi da dikkate almak zorunda oldugundan, se-
ciminde tamamen Szgiir degildir.

Her Ggretmen, esitli nedenlerden derse ilgisiz kalan dgrencilerden sikayet eder.
Bazi durumlarda 8grencilerin ilgi diizeyleri beklentilerin o kadar alundadir ki bunla-
rin simifta bulunma nedenlerini anlamak bile giictiir, Bu ilgisizligin sonucu olarak,
dgretmen ders anlatirken veya ogrencilerden biri konugurken, onlar dersle ilgisi ol-
mayan seylerle ugrasir ve arkadaslarini rahatsiz ederler (Burden, 1995). Ayrica, ilgisi
az olan ogrenciler, derse hazirliksiz geleceklerinden, kagiilmaz olarak o dersi de an-
lamayacak, anlamadiklarindan dolay: dersten uzaklasacak ve sonug olarak da ders
dis1 seylerle meggul olacaklardir. Yani, énbilgileri edinmemis bir 8grencinin, dersten
sikilmast ve basarisiz olmasi kaginilmaz sondur. Elbette ki, basarisizlif: sadece ilgi
eksikligine baglamak yanlis olsa, ilgisizlik ile akademik basarisizhgmn iliskisi agiktir.
Ayrica, 8grencilerin ¢ogu, basarisiz uygulamalar sonucunda, caresizligi 6grenmekte,
ozgiivenlerini ve 6z-yeterliklerini kaybetmektedirler. Bandura“ya (1986) gore birey-
ler, yasadiklar1 ve cevrelerinde gozlemledikleri basarisizliklardan dolay: timitsizlige
kapilirlar.

Arag-Gereglerle I1gili Sorunlar Yabanc: dil derslerinde en yaygmn kullanilan gre-
tim araci ders kitab: olup, 6grenciye ve programin hedeflerine uygunlugu, verimlili-
ginin en onemli élgiitiidiir, Bir ¢ok aqidan 6grenimi etkiledigi diisiiniilen ders kitabi-
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nin igerdigi konu ve etkinlikler, 6grencilerin bilgi diizeyine ve ilgilerine uymazsa so-
runlara yol agar. Ilgisi azalan 6grenci, 6gretmeni ve arkadaglarini rahatsiz edecek
davranslara basvurur. Ogretim teknolojisinden yeterince yararlanmayan dgretmen,
bazi sorunlar: kendisi hazirlar. Yabana dil 6gretiminde gerekli olan ders kitabs, ¢a-
ligma kitaby, 6gretmen kitabi, kasetgalar, video, resimler, ¢cahsma kartlar: gibi arag ve
gereclerden yararlanmadan etkin bir ders sunmak oldukga giictiir. Ogrencilerin, yan-
larinda bulundurmalan gereken arag-gerecleri (ders kitabi, sozlik, defter gibi) getir-
memeleri, 8gretmenlerin sikga kargilaghg: sorunlar arasindadir. Bazi durumlarda,
Ogretmen ve dgrenci arasinda bazen gii¢ stnamasi anlamma gelecek ¢atiymalarin bile
yasanmasina yol acar.

Sistemle [igili Sorunlar Ogrencilerin gelecege yonelik planlar ve gesitli smavlar i-
¢in hazirlamiyor olmalan, ciddi sorunlara yol agmaktadir. [lkdgretimin sonunda &g-
rencilerin girecegi liseye girig smavi (LGS) ve lise sonundaki OSS siavi, grencileri
ilgilerini dersten gok sinava yoneltmektedir. Ogrencilerin, siava yonelik hazirlik
yapma istekleri, 6gretmenleri, dersleriyle &grencilerin talepleri arasmda bir tercih
yapmak durumunda birakir ki her iki tercih de, sikinti yaratacak niteliktedir.

Ergenlikle ve Cevreyle ligili Sorunlar Lise 8grencileri icin daha &n plana ¢ikan bir
sorun, ergenlik dénemini ve sorunlarim yasiyor olmalaridir. Bitiin dersler i¢in geger-
li olan bu problem, biitiin dersleri tehdit eder. Dikkat ¢ekme ve onaylanma
arayiginda olan Ogrenciler, pekistirilen davraruslar: tekrar ederler (Kulaksizoglu,
2001). Kabul edilemez davranmslarla dikkat ¢ekmeye galisan 6grenci, bazen 6gret-
mene karst ¢ikar ve derslere karsi sorumsuz bir tutum sergiler. Boyle bir 6grenci, i-
zinsiz konusur, arkadaslarina ve 6gretmene saygisiz davranir ve gevresine zarar ve-
rir. Dénemin kendine 6zgii sorunlarint bilmeyen &gretmen, tepkilerinde yanhs karar
verebilir. Sert tutum, 8grenciyi incitirken, sorunu gz ardi etmek de &gretmenin otori-
tesini sarsabilir.

Ozetle, siniflarinda karsilasilan sorunlar farkh sebeplere dayanur ve bu sorunlar,
dgretmenin derse ayiracak zamanini 6nemli oranda azaltir. Sorunlar karsisinda dik-
katini sinif yénetimine ydnlendiren 6gretmenin, dgretime ayiracag: siire énemli o-
randa azalacaktir. Bu nedenle, gerekli tedbirleri alarak, istenmeyen davramslar orta-
ya gikmadan engellemek, simf ydnetimi agisindan daha yararh bir yontem gibi go-
riinmektedir.

Onleyici Yonetim Yaklagimlar

Bu ve benzeri bir ¢ok sorun, 6gretmenin gretim siiresinin bityiik bir boliimiina
calar. Yine de bu sorunlar kargisinda dgretmenler tamamen caresiz degildir. Cogu
dgretmen, istenmeyen davrarnis ortaya ¢ikinca, nasil bir yaklasimla sorunu ¢ézecegini
bilir, Oysa ki &gretmenin smuf ydnetimindeki basansi, qikabilecek istenmeyen
davramglart ongoriip gérememesindedir. Baska bir deyigle, etkili Ggretmenler, is-
tenmeyen davranislar: heniiz ortaya gikmadan engelleyebilirken digerleri, davranis-
mu ortaya ¢ikmasimi beklerler. Bu béliimde, bu amag dogrultusunda, ézellikle ya-
banc dil 6gretmenlerin yararlanilabilecegi bazi yaklasim ve tutumlara deginilecektir.
Bu kisimda, yukaridaki sorunlarm her birine, ‘her yerde kullamlabilir regeteler’
yazmak yerine ve genel olarak, 6gretmenlerin smiflarinda yararlanabilecekleri ve
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yukaridakilerin de biiyiik bir bsliimiinii kapsayan sorunlara yonelik gretmenlerin
yararlanabilecegi tnerilerde bulunulacaktr.

Ogretimi Planlama Ogretim etkinliklerinin hedefi, 8grencide 6grenmeyi gercek-
lestirmektir ve bu amaca y&nelik biitiin ¢abalardan smnif icerisinde 6gretmen sorum-
ludur. Ogretmenler, olanaksizliklardan sikayet etmek yerine (hakli bile olsalar), ken-
dilerinde bulunan gizil giicleri agiga ¢ikararak, §gretimin niteligini artiracak caba ice-
risinde olmahdirlar. Diger alanlarda da gretimin niteligine 6nemli katkis: olan y&n-
tem, teknik ve materyal kullaniminda cesitlilik ve yenilik ilkesi, yabana dil tgreti-
minde de énemli benimsenmelidir (Chastain, 1988). Ogrencilerin farkli grenme bi-
gim ve tercihlerinin oldugunu diisiiniirsek, daha ok &grenciye hitap edebilmek igin
simiflarda farkl etkinlikler diizenlenmeli ve uygun 6gretim teknolojilerinden yarar-
lamilmalidir. Bu baglamda, 6gretimin niteligine katkis: olabilecek yontem, teknik, et-
kinlik ve materyaller de 6gretim teknolojisi olarak diisiiniilmeli ve 6gretmenin bun-
lardan elinden geldigince yararlanmas: gerekmektedir. Bir bagka deyisle, 6gretme-
nin, égretim teknolojisinden yararlanma gabas: ve etkinliklerde ¢esitlilik yaratmasi,
dgrencilerin Sgrenme isteklerini arttirir (Brown, 2001).

Ogretmenin zsaygisim destekleyen konu alanmna hakimiyeti, 6grencilerin 68-
retmene olan saygi ve giivenini de gelistirir. Konu alanm iyi bilen ve §gretim y&n-
temleri konusunda gerekli bilgi ve beceriye sahip 6gretmen, nasil tgretecegini bilir
ve bunu yansitir. Bu nedenle gretmenin, alaniyla ve &gretim becerileriyle ilgili ek-
sikliklerini gidermeye calismali, meslefie baslarken ve is yasaminda siirekli kendini
yenilemelidir. Bu donanimdan yoksun olan égretmenin, sinifta kendini dinletmesi
oldukga giic olacaktir.

Iyi yonetilen siuflarin ortak bir 6zelligi, iyi planlanmis ve etkili bir sekilde
yiiriitillen 8gretimdir. ‘Odevini iyi calismus’ dgretmen, derste daha rahat olup, dgre-
tim etkinlikleri daha diizenlidir. Planlihk, resmi bir gorevi savmak amaciyla kaleme
alman bir belge olarak goriilmeyip, gereklilik durumunda 6gretmenin sarilacag bir
can simidi olarak gériilmelidir ve bu amaca hizmet edecek sekilde hazirlanmalidir.
Iyi tasarlanmis bir planla siifa giden dgretmen, neyi, nasil, ne zaman yapacagin
bilir ve kendinden emin bir tutum sergiler (Chastain, 1988). Ders akisinin ¢ok hizl
oldugu yabanci dil siniflarinda 6gretmenin plansiz derse girmesi biiyiik riskler tagir.
Okutulan ders kitaplarina paralel hazirlanmis 6gretmen kitaplar, bir gegit giinliik
plan rolii iistlense de, ikisini bir tutmak, diinyanin her kesimindeki simiflarin aym
ozelliklere sahip oldugunu ileri siirmek kadar yersiz sav olur. Ogretmenin yetersiz
buldugu veya uygun bulmadig etkinlik ve metinler konusunda &gretmenin esnek
olmas: gerekir. Ogretmenin, kitabin aksayabilecek ve eksik yonlerini belirleyebilmesi
icin, ders kitabini dikkatle incelemesi ve tnceki uygulamalarindan yararlanmas:
gerekecektir (Ur, 1996).

Degerlendirme Ogretim programlariun énemli bir 6gesi, dlgme ve degerlendir-
me calhismalaridir. Ogretmen, degerlendirmede yansiz ve tutarli olmali ve bu konu-
larla ilgili 8grenci sikayetlerine gerekli titizligi gostermelidir. Ayrica, bilindigi gibi
yabanci dil siniflart icin, 6grencilerin performansi tek bagina kagit-kalem sinavlariyla
dlciilemez. Hem &grencilerin yaraticiliklarina doniik hem de simif igerisindeki farkl
bilissel diizeylere seslenebilecek caligmalarm yiiriitiilmesinde yarar goriilmektedir.
Daha da énemlisi, 6grencilerin siirecteki seyirlerini degerlendiren bir yaklagim, 6g-
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rencilerin dersi daha dikkatle takip etmelerini ve buna bagh olarak da daha az is-
tenmeyen davranislara basvurmalarini saglayacaktir.

Giidilleme (Motivasyon) Guidiilenmenin égrenme iizerindeki etkisi bilinmektedir.
Ogrencilerin grenebilmesi igin, ilgilerine seslenilmesi ve kendilerine, yabanc dil 6g-
renmelerini anlamh kilacak gerekgeler gdsterilmesi gereklidir (Ur, 1996). Bireysel ilgi
ve amag farkhliklan, glidiileme stirecini karmastk hale getirse de, grenciyi en iyi bi-
len yine de §gretmendir. Giidiileme, dgretim siirecinde, 6gretmenin goriilmeyen si-
lahidir; dgrencinin kahlimi ve cabasi artacapindan, giidiileme amaciyla harcanan
emek ve zaman karsihini 8der. Ogrenci, calisilan konunun ne ise yarayacagin bil-
mek ister; bu yonde bir agiklama ve bilgilendirme, yapilan etkinlikleri anlamh kilar
(Burden, 1995).

Benzer sekilde, kullanilacak ara¢-gerecin ilgi ¢ekici ve 6gretimi kolaylastirict ni-
telikte olmasi, simiftaki istenmeyen davramslar: azaltir, Fakat dersin baginda sagla-
nan ilgi, ders boyunca devam etmeyecektir, Bu yiizden, dgretmenin, dgrencilerin
dikkatini canh tutacak yaklagimlar geligtirmesi gerekmektedir (Burden, 1995). Etkin
opretim becerileri ve 6grencilere yonelik empatik yaklagim, bu konuda $gretmenlere
yardimer olabilir. Ogrencilerin bilissel ve duyussal diizeylerindeki farkliliklar da 6g-
rencilerin derse ilgisini etkileyen dnemli bir &gedir. Ozellikle yeni dgretmenler igin
zor olsa da, bu konuda ozel bir gayret gosterilmelidir (Ur, 1996). Bilgi diizeyine hitap
edilen dgrencinin motivasyonu ve Katlimi artar. Bu nedenle, 6gretmen anlatimini,
hem zayif hem de iyi grenciyi dikkate alarak stirdiirmelidir.

Disiplin ve Kurallar Disiplin gogunlukla dgrencilerin dersi sessizce dinlemeleri,
aksi halde, §gretmen tarafindan cezalandinimalan anlaminda kullanilir. Bu anlayisa
bagl olarak korku ve baskiyla saglanan disiplin, etkili bir anlays degildir. Opretme-
ninden asag: bir konuma sahip olan ve bastinlan 6grenci, ¢aresizlik sonucu saldir-
ganlagabilir. Haksizhiga ugradigimi diisiinen 6grenci, savunmaya gegerek ya igine
kapanur yada dgretmene karg: direnir. Bu yiizden, bdylesi gerginlikler yaratacak or-
tamlardan kaginmali ve gerilim halinde de ortami yatigtiran bir tutum igerisinde ol-
malichr. Yani, 6gretmen disiplin sorunlarini bir gii¢ stnamasina déniigtiirmeden hal-
letmelidir.

Ayrica, belirsizlik, glivensizlige sebep oldugundan &gretmenin, siuf yonetim
kurallarmi 6grencilerine agik¢a duyurmasi ve kurallarin uygulanmasinda kararh
davranmasi gereklidir (Emmer, Evertson ve Anderson, 1980). Bu yaklasim, bir takim
sorunlarin ortaya gikmadan engellenmesini saglar. Benzer sekilde, davramslarimin
sonuclarina iliskin dgrencilerin bilgilendirilmesi gerekir. Yani, sadece kurallarin agik-
lanmas: yetmemekte, aksi davramslarda, 6grencileri nasil bir uygulamanin bekledi-
ginin de bilinmesi gerekir. Ogrencilere kurallar1 gretmenin ve bunlarla yasamaya a-
histinlmalar igin en uygun dénem, okulun ilk giinleridir. Zamanmn bir béliimiini
bu amagla harcayan 8gretmen, sonraki giinlerde bunun yararnm gérmektedir. Yani
kararh bir tutuma ek olarak, 6gretmen, 8gretim yilmin en bagindan gerekli énlemleri
almalidir ve kurallarimi kararlihkla uygulamalidir (Burden, 1995).

Kigilik Ozellikleri Ogretmenin, 8grencilerle yakin ve icten iliskiler kurmasi, 6g-
renme ortamina ve sinif disiplinine olumlu katkilar saglar. Fakat yakinhk, 6gretmen-
dgrenci etkilesiminde ¢izginin belirsizlesmesi anlamina gelmemelidir; yakinhk ve ic-
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tenlik, dgrencilerin hata yapma korkusundan siyrilmas;, zgiiven gelistirecek ortam-
larn yaratilmasi ve bu yolla 6grencilerin katilmin saglanmas: olarak algilanmahdir.
Yani amag, dgrencilerin égrenebilmesi igin uygun zeminin yaratilmasidir. Baz1 du-
rumlarda, gretmenler, grencilerin nerede duracaklarini bilemeyebileceklerini kay-
gistyla, abartilacak kadar sert bir tutum takinurlar; 8gretmenin dogalligim kaybetme-
sine yol agacak olan bu davrams, dgrencilerce kolayca hissedilir, Ayrica igten bir gii-
litmsemenin zayiflik olmadig, aksine 6nemli bir gii¢ oldugu distinilerek uygun
zamanlarda kullaniimalidir. Ogretmenin, insani yonlerini ve gergek yiiziinii yansit-
mas1, 6grenciler tizerinde olumlu bir etki yaralir: 6gretmen saka yapabilir, giilebilir,
hata yapabilir veya cani yanabilir. Ogretmenlerin kendilerini makineye benzetme ¢a-
balan, yasamlarim zorlastirarak, verimlerini diistirmektedir.

Sabirli olmak, Snemli bir gretmen niteligidir, Ogrenci olduklan dénemleri unu-
tan Sgretmenler, yabana dil grenirken yasadiklar: sikintilart hatirlamazlar. Yabanci
dil dgreniminin, farkli ¢alisma diizeni ve aligkanliklan gerektirdigi akilda tutul-
malidir. Coklu zeka kuramina gére, diger konu alanlarinda ¢ok basarihi bir égrenci,
yabanci dilde basarisiz olabilir, Oysa ki, bu durumda basarisizlik cogunlukla 6gren-
ciye yamanr; dgretmen, kendisinin iyi 6grettigini fakat égrencilerin calismadigm
veya ogrenemedigini diigliniir. Bu varsaymun hi¢ kimseye bir yarart yoktur.
Ogrencinin yeteneklerini kiiciimseyen bu yaklagim, 6gretmenin kendindeki eksiklik-
leri gérmesini engeller, Oysa ki, dgrenciye gdsterilen sabir, ‘anlayish olmayla” esde-
ger tutuldugundan, bu yaklasim, simftaki gerginlikleri de azaltacaktr.

Ogretmenler, smiflarinda tarafsiz davranmak zorundadir. Ogrenciler, arka-
daslarina gosterilen ilginin kendilerine de gdsterilmesini bekler (Yaln, 1999). Bilingli
veya bilingsizce, dgretmen bazi Sgrencilerine daha sik s6z hakk: verebilir, Ogret-
menlerin bu konuda, yanhs anlasilmaya yol acmayacak sekilde derslerini yiirtit-
meleri gerekmektedir (Ur, 1996). Esit sayida katihm veya esit siire konugmanin tam
olarak saglanmasi miimkiin degildir. Ayrica, béyle bir cabaya da ihtiya¢ yoktur. Baz
Ggretmeler, sinifa hakim olamadiklarindan, dersi sadece birka¢ dgrenciyle islerler.
Ogretmenler, bundan kaginarak daha kisiye soz hakk: verip, ok kisiyi derse katarak
ve dgrencilerle iletisimde yanhs anlamaya yol acabilecek bir yapidan kagmmak du-
rumundadirlar (Ekici, 2002).

Adil olma konusunda énemli bir baska tutum, égrencilerin degerlendirmesiyle
ilgilidir. Ogretmen, duyarh davransa bile, yanhs anlamalar her zaman olabilir ve baz:
dgrenciler haksizhiga ugradigam diigtintir. Béyle suglamalar karsisinda, elestiriler
sakince dinlenmeli ve ciddiyetle ele alinmalidir. Sikayetlerin, belli gruplardan (kiz
veva erkek 6grenciler, basarih veya basarisiz 6grenciler, vs.) gelmesi, daha Snemli bir
sorunun varlifina isaret ettiginden, dgretmen, tutum ve yaklasimlarim dikkatle goz-
den gecirmelidlir.

Opretmenin meslegine iliskin tutumunun smuftaki performansini etkidigi bilin-
mektedir. Kendini meslegine adamus bir 6gretmen, sorunlar karsisinda direng ve ka-
rarlilikla durur, zayif 6grencileri de kazanmaya calisir . Yabana dil §grenimi konu-
sunda hemen herkesin olumsuz bazi deneyimleri vardir. Ogrencilerin bu zayif yén-
lerinden dolay: 6gretmen daha sabirh ve gayretli olmahdir. Meslegine saygih bir 6-
retmen, verimlilik beklentilerini yiikseltmeli ve bu hedefe ulagmasinda yardimci ola-
cak yonetim ve &gretim becerilerini gelistirme ¢abast iginde olmalidur.
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Ogrencileri Yakindan Tamma Smnifim ve 8grencilerin bireysel 6zelliklerini yakin-
dan taniyan bir 6gretmenin yénetimde bagarili olma olasilig1 daha ¢oktur. Karmagik
bir yapi olan sinuifin iyi bir gekilde tahlil edilebilmesi, 6gretmenin &grencilerine iliskin
ayrintili bilgiye sahip olmasma baghdir. Bu durumda, sorunla karsilasan 6gretmenin
dogru bir karar i¢in, hakkinda diisiinmesi gereken yeni bilgi ve yanilma olasihg: da-
ha az olacaktir (Burden, 1995). Fakat, bazi durumlarda 6gretmenler, ortaya yeni ¢i-
kan sorunda, durumu gerektigi gibi tahlil etmek yerine, onyarg: sonucunda, dnceden
‘sorunlu 6grenci’ olarak belirlenmis 6grencileri sorumlu tutarlar. Ogretmenler, bu o-
lasiliga kars: dikkatli ve duyarl: olmak zorundadr.

Ogrencilerini yakindan tantyan 6gretmenin sinif yonetiminde daha basaril ola-
cag1 kabul edilen bir goriigtiir. Fakat, siflarin kalabalik olmasi, 6gretmenin grenci-
sine ayirabilecefi zamani 6nemli oranda azaltir, Yabanai dil ogretiminde Iletisimci
Yaklagim gibi bir ¢ok yaklasim, 6fretmen ve 6grenci arasinda etkilesimin geregini
vurgular ve bu yontem, 6gretmenin &grencilerine bolca soru sormasma olanak sag-
lar. Ogretmen bunu, &grenilen konularm uygulamasi yaptirilirken, 8grencilerine si-
nifta ‘gercek’ sorular sorarak yapabilir. Ofretmenin &grenciye bu tiir sorular yonelt-
mesi, dersi dgrenci icin daha anlaml kilar. Ornegin, ad: 6gretmen tarafindan sdyle-
nen Ogrenci, kendini daha saygin hisseder ve 6gretmen igin siradan birisi olmadigim
diistiniir (Bagar, 2003). Bu yaklagim, 6zellikle sorunlu ve égrenmekte zorluk geken
dgrencileri cesaretlendirir (Jones ve Jones, 1995).

Genellikle sorunlu 6grenciler olarak adlandinlan disiplinsiz ve basarsiz 6grenci-
ler, 6gretmenin dikkatini daha ok geker ve vaktini alr. Bir bagka deyisle, 6gretmenler,
bu dgrencilere arkadaslarindan daha farkl davranir. Ogretmen, sorunlu égrencilere, ya
onlari ihmal ederek hic soru sormaz ya da dikkatlerini derse ¢ekmek amaciyla geregin-
den qok soru sorar. Olgiisiizlitk s6z konusu olursa, iki yaklagim da dfrenme ortanuna
zarar verir. Bu Sgrencilere daha ¢ok sorunun sorulmasi, diger 6grencilerin de ilgi gek-
mek amaciyla, benzer istenmeyen davramuslara basvurmalarina yol acar. Diger yandan,
bu sorunlu &grencilere arkadaglan kadar caligmalara katilma olanag saglanmalidir,
Giinkii nemsenmedigini diigiinen dgrencinin, sorun davraniglara bagvurmamasi igin
hemen hemen hi¢ bir neden kalmamaktadir (Jones ve Jones, 1995).

Etkilesim ve Ogrenme Ortarm Ogrenme ortamu ile 6grenci davramslan birbirleriy-
le yakindan ilgilidir: uygun bir 6grenme ortanu olusturulmugsa, dgrenciler hata yap-
maktan korkmay1p etkinliklere daha istekli katilirlar. Ogrencilerin katilimini sagla-
madan, etkin bir yabanc dil 6gretiminden bahsedemez; bunun da temeli saygiya da-
yal bir ortamdir. Ogrelmen bu ortami olusturmakia sorumludur. Baskisiz ama ders
islemeyi amag edinmis bir yaklasim, bu ortami hazirlayabilir. Ogretmenin tatlr-sert
tutumu, derste gerekli ciddiyeti yaratir. Ogretmen, ¢ok duyarli olan bu dengeyi sag-
lamak zorundadir; her hangi bir yone dogru dengesizlik, istenmeyen sinif ortamlari-
n1 dogurur, Asin kontrol gabasi, korkuyu ve buna bagh olarak da 6grencilerin ders-
ten uzaklagmasim, kontroliin olmamasi da 6grenciler arasinda istenmeyen davrams-
larin yayginlagmasina yol agar (Turanh, 1999).

Bir gok istenmeyen davrang, 6grencilerin akademik etkinliklerle bas edememe-
sinden kaynaklanir. Bu nedenle, égretmenler, etkinlikler sirasinda zorlandiklar konu-
larda &grencilere yarduma olmalidir (Burden, 1995). Oretmenin herkesle ilgilenmesi
gii¢ olsa da, éncelikle zorlanan Ggrencilere yonelik dikkatli olmalidir ¢iinkii bu égrenci-
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ler, riskli bir grubu olusturmaktadir. Bu amaca yonelik olarak, égretmen derste 6gren-
ciler arasinda dolagip ¢alismalanmi gozlemeli ve §grenmede zorluk geken &3rencilere
yol gostermelidir. Yorucu olsa da, 6grencilere gésterilen bu ilgi, zamanla karsihm 6-
der; ilgilenilen 6grencinin 6gretmene sevgisi, kendine saygisi ve giiveni artar.

Yabanci dil 6gretiminin dogas: geregi, 6gretmen ile 6grenci arasinda yogun bir
elkilegime ihtiya¢ vardir ve her 6grenci, ilgiyi hak ettigini diigiiniir. Sunuflarin kalaba-
lik olmasi, dgrenci bagina diisen siireyi dnemli oranda azaltir, Yine de gretmen, her
ders saatinde farkh kisileri segerek, zamanin genelinde esit davrandig: izlenimini o-
lugturmalidir. Onemsenen dgrenci, simftaki olumlu ortami bozmak istemez veya bu-
nu gbze alamaz, Saygiya dayali bu ortam, istenmeyen davramslarin azalmasini, 6g-
renmeye ayrilan siirenin gogalmasim ve daha nitelikli 6grenmenin gerceklesmesini

saglar (Ur, 1996).

Ogrencilerini seven ve buna gére davranan 8gretmen, bunun karsiligm alir ve
ogrencileri tarafindan sevilir. Kargihikh sevgi ve saygiya dayal iligkiler, 6grenme or-
taminn niteligini yiikseltir ve istenmeyen davranslar azalir (Burden, 1995). Ogret-
menin olusturulacag: demokratik bir ortamda, insanlar, kendilerini rahat hisseder ve
dengeli iliskiler kurarlar (Yalin, 1999). Fakat rahatlik- umursamazhk dengesinin gok
iyi kurulmas: gerekir. Yetiskin olarak 6gretmen, dgrencisine uygun bir dille ‘nerede
durmasi gerektifini’ hissettirmelidir; anne-baba rolinii Gistlenen bazi dgretmenler,
kendilerine tuzak hazirlamaktadirlar, Baz1 annelerin abartili ilgi ve sevgileri, gocuk-
lan istenmeyen davraniglara iter; fakat agin disiplinci babalarindan korkan gocuklar
da bagka tiirlii sorunlara yol agar. Dengeyi kurmak ve siirdiirmek, 6gretmenin so-
rumlulugudur ve sagliksiz iliskilerin sorumlulugunu dgretmenler, cogunlukla kendi-
lerinde aramalidir. Gériildiigii gibi, etkili iletisim becerileri, grenme ortamlarinda
ogretmen ve Ggrencilerin gorevlerini gerceklegtirmeleriyle yakindan ilgilidir Gerekli
becerilerle donanmig olan 6gretmen, 6grencileriyle saglikh iliskiler kurarak sicak bir
ortam olugturabilir (Celep, 2002). Bu nedenle, yabanci dil 6gretmenleri, daha iyi bir
dgretim icin, bu becerilerini gelistirmeye 6zel bir ¢aba harcamalidir.

Yabanc dil derslerinde bile, zamanin 6nemli bir kismu 6gretmenin konugmasiyla
gecer ve bu nedenle &gretmen, sesini ¢ok iyi kullanabilmelidir. Uygun bir ses tonu,
Ggretimde verimi artirirken, iyi kullanilmadiginda iletisim kazalarma yol agar. Og—
retmenin ders akisi sirasinda algalip yiikselen ses tonu, farkli mesajlar tagir; bazen
dgrencilerin daha iyi duymasin saglamak, bazen dagilan dikkatleri toplamak ve ba-
zen de 6grencileri uyarmak igin dgretmenin sesi yiikselir. Ogretmenin bu eyleminin
icerdigi anlam, 6grencilere agik olmali ve yanhs anlagilma riski tagimamalidir. Konu-
ya bir vurgu olarak yiikselen ses, baz1 6grencilerce gereksiz ve haksiz bir uyar1 olarak
degerlendirebilir. Buna bagli olarak da 6gretmen haksizliga ugradigini diiglinecektir.
Sozlerinin her biri potansiyel bir mermi niteliginde olan &gretmen, konugmasina gok
dikkat etmeli ve iletisim kazalarina yol agmamalidir. Ogretmenin, sdzsiiz iletisime de
dnem vermesi gerekir. Sinufta, dgretmenin dgrencilerine ilettigi mesajlarin bitytik bir
kismu sézsiizdiir. Ogrenciye giiliimsemesi ve dokunmasi, geri bildirimde bulunmak
icin basi sallamas: ve fiziksel yakinlig sézsiiz iletisim Srnekleridir ve Gretmenle-
rin bunlar ne kadar yaygin kullandig agiktir. Bunlar yerli yerinde kullamilirsa ise
yarar; aksi durumda, ciddi sorunlara yol acabilirler (Burden, 1995). Zamaninda bir
giliimseme, pekistireq géirevi goriirken, nedeni anlagiimayan bir giiliimseme, asag-
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lama ve alay olarak algilanabilir. Ozel olarak, dgretmenin iletisim becerileri siniftaki
istenmeyen davranislarin bityiik bir béliimiinii engeller ve dgretime ayrilan zaman
cogaltir,

SONUC

Yeni §gretmenler, okullarindan mezun olduklarinda siuflaritu iyi yénetmelerine
yardim edecek bilgi ve becerilerden yoksun olabilirler. Eksik bilgi ve becerilerle mes-
leklerine baglayan dgretmenler, dogal olarak da bazi sikinlilar yasar (Yigit, 2004). Yi-
ne de bu Ggretmenlerin siuf yénetiminde basanisizli bir yazg: degildir.

Yapilan ¢aligmalar, 6gretmenlerin, simf y6netimi becerilerinin deneyim ve hiz-
met i¢i egitim programlanyla gelistirebildiklerini gostermektedir. Cok yiiksek nite-
liklerle mezun olsalar da, bilginin eskimesi ve unutmadan dolayt, bu yipranmayi gi-
derecek ¢abalar1 gereksinim vardir. Yerel ve ulusal diizeyde yiiriitiilecek hizmet igi
egitim programlari, bu konudaki sorunlarin tartisilmasi, kazanilmis bilgi ve dene-
yimlerin bu zeminlerde tartigiimas: saglanilabilir. Bu toplantilarin, sadece kurama
dayali olmamasi ve &gretmenlerin simif ici deneyimlerinden de yararlanilmas: ge-
rekmektedir ¢iinkii 6zellikle siif yonetiminde kuram ile uygulama arasinda ¢ok bii-
yiik uzlagmazliklarin oldugu gorilmektedir.

Bilgi ve becerilerinin dogal yoldan gelismesini beklemek yerine, okul yénetimi
buna yonelik tedbirler alabilir. Her alanin 6gretimini digerlerinden ayiran ve dogal
olarak da, farkli siuf yonetim yaklagimlarinin kullanilmasint gerektiren bir ¢ok ne-
den olsa da, ortak noktalar azimsanmayacak kadar ¢oktur, Okul yonetimi, deneyim-
lerin paylasiimasi icin dgretmenleri bir araya getirecek firsatlar yaratmahdur. Ogret-
menler odasmn béyle bir islevi olmakla birlikte, bu amaca hizmet etmedigi goriil-
mektedir. Ders aralarinin ¢ok kisa olmasindan dolay: 8gretmenler, derse iligkin izle-
nimlerini paylasamamaktadirlar. Ayrica, 6gretmenler odasi, yeni dgretmenler igin
¢ok rahat bir yer degildir. Deneyimli &gretmenlerin karsisinda yeni gretmenlerin
bask: hissettigi ve diigiincelerini séylemekten kagindiklan gozlenmektedir. Ayrica,
meslege yeni baglayan ve/veya gevresindeki gretmenlerin bilgi ve deneyimlerinden
yararlanmak isteyen dgretmenler, bu rahathg: bulamamaktadir. Halbuki, 6gretmen-
lerin baz1 yénetimi becerileri, paylasim yoluyla arttinilabilir.

Okul yénetimi, kendilerinin de hazir bulunacag fakat cok da resmi olmayan
toplantilar diizenleyebilir. Bu toplantlarda 6gretmenlerin, cekinmeden deneyim ve
diisiincelerini séyleyebilmeleri saglanmalidir. Bu ortamun yaratilmasi, y6neticinin i-
gidir ve ybnetici, bu siirecin yararma inandigim gdstermelidir. Yoneticiler, toplantila-
rin baglangicinda, kendilerinin de yasanmus oldugu sorunlardan érneklerler getirirse,
hem ortamu rahatlatmus hem de olumsuz bazi gelismelerin dniinii kesmis olurlar.
Boyle bir ortamda, tecriibeli 6gretmenlerin bilgi ve deneyimleri, gen¢ ve deneyimsiz
dgretmenlere yol gosterecektir. Aym sekilde, bazi 6rnek olaylar inceleyerek ve ¢6-
ziim yollarm tartisarak, 6gretmenlerin elestirel ve yansitict diigiinme becerileri gelis-
tirilebilir ve 6gretmenler arasindaki etkilesim arttirilabilir.

Okul ydnetimine diisen bir baska girev ise, dgretmenlerin kendilerini giivende
hissetmeleridir. Okul yénetiminin 8gretmenlere giiveni ve igten tutumlari, 5gretmen-
lerin dzgiivenlerini arttrir ve bu 6zgliven 6gretmenin sinif igi uygulamalarin etkiler.
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Ogretmenin sinif yonetimindeki etkinligi, dogrudan 6gretime yansir. Bu yiizden, 5§-
retmenlerin siuf yonetim becerilerini gelistirmeye yonelik olarak okul ydnetiminin
her firsattan yararlanmasi gerekir.

Sonug olarak, iilkemizdeki yabanci dil 8gretimi, ne yazik ki 5.0.S verme asama-
sim1 ¢oktan gecmistir. Ogretmenler, harcadiklari emegin karsihifimi alamamakta, an-
ne-babalar biiyiik beklentilerle okula gonderdikleri cocuklarinin yeni basarisizhikla-
riyla sisteme giivenlerini kaybetmekte, devletimiz yapilan yatirrmlarm hemen hemen
hicbir yararini gérmemekte ve en dnemlisi de 6grencilerimiz bagansizhig 6grenmek-
tedirler, Sistemden kaynaklanan sorunlarin biiyiikliigii ortadadir; fakat yabanc: dil
ogretmeyi meslek edinen bizlerin de, emeklerimizin bosa gitmemesi igin, ellerimizi
biraz daha tagin altina sokarak elestirel bir yaklagimla kendimizi ve &gretmenlik uy-
gulamalarimizi yeniden gézden gegirmeliyiz. Cikist boguna digarida aramak yerine,
yorucu olsa da, onurla kendimizde aramaliy1z.
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SUMMARY

Introduction

Misbehaviors that are commonly faced in FLT classes are identified and, in view
of their reasons, they are classified under some headings. Then, the measures teach-
ers can take in order to prevent misbehaviors before they occur are examined. Also,
instructional effectiveness, motivation and objectivity in evaluation are emphasized
in terms of how they are related to discipline. In addition, it is emphasized that clar-
ity of the classroom rules and discipline, teacher characteristics compatible with
teaching and effective and orderly communication and interaction can reduce misbe-
haviors considerably.

Common Student Misbehavior

Since the only place where students can practice English is their classrooms, the
importance of class time becomes apparent. This makes teachers’ managerial skills
vital for better quality instruction. Teachers differ in their management skills; some
teachers only complain about students’ behaviors while better teachers skillfully
cope with the problems. The higher number of misbehavior points to poor teacher-
student interaction and those behaviors affect teaching learning processes. However,
identifying them is not very easy since they are contextual, which means the teacher
should consider the context in which misbehavior occurs,
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Some management problems derive from classroom factors which teachers can
manipulate. In order to do it, they should know their students well and the reasons
why problems occur in classes. Some problems result from the large number of stu-
dents in classes where students talk to each other and thereby teachers lack the op-
portunity to have eye contact with students. Some misbehavior occurs due to bad
teacher-student or student-student interaction in classroom. Also, students come to
classes with varied levels of cognitive and affective readiness which teachers often
have difficulty in handling. Some problems derive from insufficient instructional
technology and some systemic complications such as preparing for the following ex-
ternal examinations. Finally, teachers also suffer from some problems resulting from
students’ puberty and environment.

Proactive Mamangement Strategies

Against these problems, teachers are not helpless. They can overcome most of
these problems by taking some pro-active measures. Measures related to better plan-
ning are likely to keep students on task since students who are bored in class tend to
misbehave. Students appreciate teachers’ command of the subject matter and misbe-
have less often in class. Teachers’ sound evaluative strategies and objectivity de-
crease misbehavior. Another important means for better management is motivating
students to learn and making topics relevant. Making use of instructional technology
increases students’ interest, which in turn decreases misbehavior. In addition, teach-
ers’ disciplinary strategies and enforcing rules firmly especially at the beginning of
the course is another essential concept in effective management.

Moreover, teachers’ positive characteristics such as sincerity, being oneself, pa-
tience, impartiality contribute to positive classroom management. Teachers” attitude
toward their subject matters affects students; teachers’ willingness invokes students’
willingness. They should also know students well, which enable teachers to make
sound decisions. Teachers can create effective interaction and comfortable learning
environment in order to decrease students’ anxiety. Even in an ELT course, teachers
talk more than students; that is why teachers should have effective communication
skills and allow students to talk more.

To sum up, teachers can decrease misbehavior and increase instructional time by
developing effective management skills.
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In this study, Science teacher education models in the Faculties of Education
at Joseph Attila University in Szeged Hungary and Dokuz Eylul University in
Izmir Turkey are compared from the point of content and pedagogical courses
required in the programs. The study draws on a trip by the authors in 2001 to
Szeged Hungary and is based on data collected through observations, inter-
views with the dean, faculty members and graduate and undergraduate stu-
dents. Suggestions are given based on the observations for Turkish teacher
education programs.

Key Words: Science teacher education, Turkey, Hungary

Bu calismada Macaristan'm Szeged sehrindeki egitim fakiiltelerinde uygula-
nan fen bilgisi dgretmeni yetistirme modeli ile lzmir Dokuz Eyliil Universite-
sindeki modelin, programlarda bulunmasi gereken pedagojik dersler ve igerik
bakimindan karsilastirilmas: yapimigtir. Bu galisma, arashmacilann 2001 yi-
hinda Macaristanin Szeged sehrine yaph geziyi kapsamakta; dekanlik, Sgre-
tim elemanlan, yiiksek lisans, doktora ve lisans grencileri ile yapilan goriis-
meler ve gizlemlerden elde edilen verilere dayanmaktadir. Oneriler Tiirk
epitim programindaki giizlemlere dayanmaktadir.

Anahtar Sozciikler : Fen bilgisi 6fretmeni efitimi, Tiirkiye, Macaristan

INTRODUCTION AND BACKGROUND

The societies adopt an educational policy in line with the social conditions and
the aims that they determine, and carry out studies to improve it continuously. The
improvements in science and new technological innovations support the reforms in
educational system of countries. In this context, one of the important ways to im-
prove the quality of education is to train qualified teachers.

Developed countries make considerable investments in education. The countries
are following the education models of each other and they examine these models in
details. In Turkey, there has been progress in this subject and recently some contacts
about education have been made with foreign countries (Kesercioglu, Balhm, and
Serin, 1998). Especially to increase the number to improve the quality and the perfec-

" Faculty of Education, University of Dokuz Eylul, lzmir, Turkey
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tion of science teachers and science are the most important aims (Ersoy, 2001). The
subjects like; “what contemporary science education is?”, “which method of teaching
/ learning should be used for it?” have been investigated by a number of researchers
(see e.g., Cramer and Browne, 1982). The teacher’s role carries high importance in
these studies, which are important in science teaching and learning. For this purpose,
examining other country’s models and programs for teacher training in detail and to
compare them with our own models becomes important. Thus, examining the teach-
ing training program of Hungary, comparing it with Turkish teacher training pro-
gram is important to improve Turkish teacher education programs.

METHOD

A ten days travel was arranged to Hungary as an extension of the cultural coop-
eration Program in 2001-2002 academic year. Observations and contacts have been
made in teacher training schools and study schools in 5zeged city during this travel.

FINDINGS

We were told that the demand for teacher training institutions from 1990 to 1993
doubled. Science teacher candidates have to complete four years education. A
teacher candidate is required to take geography, geology, math, and geometry les-
sons among others with physics, chemistry and biology in this four years period.
Also the candidate must take the pedagogy courses. These pedagogy courses consti-
tute %30 of all the courses.

Science teachers that are being educated in these schools must choose a minor
such as biochemistry, biogeography. The candidates who will be science teacher
must take a third branch, which is not related to their own branch. For example; bio-
physics + library or biochemistry + communication are two examples of such pro-
grams which are called the module programs. In the frame of the Socrates European
Community Harmony Program the science teacher candidates take the courses re-
lated to the harmony program within the module program (Brauns, Muller and
Steinmann, 1997; Higher Education In Hungary, 2000).

Students don’t always have to attend the content courses in teacher training
program in Hungary. Attendance is up to the preferences of the faculty who teaches
the course. (Evkonyve; 1998).

When we examine the science teacher-training program of Education Faculty of
9 Eyliil University in Turkey and the science teacher-training program of Szeged
University in Hungary; (please see Tables 1 & 2), these points especially attract atten-
tion. When we look at the science teacher-training program of Buca Education Fac-
ulty it can be seen that in science courses the weight of theoretical content courses are
higher than the application-laboratory courses. Also the science teacher candidates
are taking their own area lessons (physics, chemistry, biology) in balanced form (see
Tablel).
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Table 1: The programs of primary science teacher training model in Buca Educa-
tion Faculty of Dokuz Eylul University (T: theoretical courses, P: Lab courses)

BIOLOGY

FIRST YEAR T P

Fall half year: - -

Spring half year: - =

SECOND YEAR

Fall half year: 3 P
Biology I B 2

Spring half year: T P
Biology II 4 2

THIRD YEAR:

Fall half year: T P
Biology I1I 2 0

Spring half year: 74 I
Biology IV 2 0
Collection of plants and 3 0 (Elective)
animals

FOURTH YEAR:

Fall half year: ¥ P
Biology V 2 0

Spring half year: - E

CHEMISTRY

FIRST YEAR:

Fall half year: T P
Chemistry | - 2

Spring half year: T P
Chemistry I 4 2

SECOND YEAR:

Fall half year: T P
Chemistry 11 2 0

Spring half year: T P
Chemistry IV 2 0

THIRD YEAR

Fall half year: T P
Chemistry of fuels 3 0 (Elective)

Spring half year: T P
Chemistry of pottery 3 0 (Elective)

FOURTH YEAR

Fall half year: - -

Spring half year: T P
Chemistry of polymers 3 0 (Elective)
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PHYSICS
FIRST YEAR T P
Fall half year:
Physics | 4 2
Spring half year: T P
Physics 11 4 2
SECOND YEAR
Fall half year: - -
Spring half year: T P
Physics 11 2 0
THIRD YEAR
Fall half year: T P
Physics IV 2 0
Modern Physics 3 0 (Elective)
Spring half year:
FOURTH YEAR
Fall half year: - -
Spring half year: - -

Table 2. Science teacher training program of Teacher High School in Szeged Uni-
versity

BIOLOGY FIRST YEAR:

Fall half semester: T P
Basic Biochemistry 2 0
Basic Biophysics 1 0
Microbiology 2 0
Cell Biology 2 3
Basic science of living things 1 0
Spring half semester: T B
Basic Biophysics 0 2
The biochemical basics of living processes 1 0
Macro level products in a living cell 2 0
Cell Biology 0 2
Structural science of living things 1 3 2
SECOND YEAR:

Fall half semester: T P
Structural science of living things 11 0 2
Ornithology 3 2
Spring half semester: P
Structural science of living things 111 5 2
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THIRD YEAR
Fall half semester: i P
The group of scientific studies 1 1
Structural science of living things IV 4 2
Plant physiology 2 3
The metabolism of living things 1 0
Hydrobiology 2 ]
Thesis preparation techniques 2 0
The bad illnesses concerned with genetics | 2 0
Spring half semester: T P
Human anatomy 2 3
Environmental Biology 2 0
The origins of mycology 2 0
The bad illnesses concerned with genetics 1 2 0
FOURTH YEAR
Fall half semester: T P
General biogeography 1 1
Neurology 2 0
Environmental Biology 2 2
Problems of genetics 1 1
Gen technology 2 0
Spring half semester: T P
Biometry 2 0
Evolution 2 0
Neuro-endokrin systems 2 0
Ecology 2 0
The genetically origins of Biotechnology 2 0
Anthropology 2 0
Identification of mushrooms 2 0
CHEMISTRY
FIRST YEAR
Fall half semester: j 1 P
The general physico-chemistry problems 1 1
General physico-chemistry 5 0
General physico-chemistry (Practical) 0 5
SECOND YEAR
Fall half semester: i o P
Mineral and mine science 1 2
An organic chemistry i+ 4
Spring half semester: T P
Calculation techniques in chemistry 2 0
An organic chemistry 2 2
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THIRD YEAR

Fall half semester: T i3
Organic Chemistry 4 0
Spring half semester: T r
Organic chemistry 0 4
FOURTH YEAR

Fall half semester: T r
Information techniques in chemistry 2 0
The methods of biochemistry 1 1
Spring half semester: T P
Biochemistry If 2 2
PHYSICS

FIRST YEAR:

Fall half semester: T P
Mechanics 2 4
The technique of lab. 2 2
Spring half semester: T P
Mechanics 2 2
The temperatures Science 2 3
SECOND YEAR

Fall half semester: T P
Electrical science 2 3
Laboratory technique 2 2
Spring half semester: T P
Electrical Science 2 3
THIRD YEAR:

Fall half semester: T ;4
Laboratory technique 2 2
Optics 3 2
Spring half semester: E P
Astronomy 2 0
FOURTH YEAR:

Fall half semester: T P
Thermodynamics 2 2
Electrodynamics 2 2
The quantum mechanics 2 2
Spring half semester: B 2
Theoretical mechanics 2 2
Electrodynamics 2 2
The quantum mechanics 2 2
Non linear physics 2 0

When we examine the science teacher-training program of the Teacher Academy
of Szeged University in Hungary, it can be seen that the application courses (labora-
tory) are much more than the theoretical content courses (see Table 3). Beside this
they are obliged to take the lessons from the third area that they choose in modular
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program. When we examined the pedagogy lessons in their programs, we saw that
there were no big differences with the Turkish program (see Table 4). But the courses
like; mental hygiene, the alternatives against vulgar force are noteworthy. Beside
these, the lessons that are being taught under the name of European Values are in
every school programs in the period of harmony and entrance to the European Un-
ion. Also, every teacher training school has its own lab school in Hungary. In other
words there are lab schools inside the faculty where the apprentice teachers can
teach. But a program that is similar to school experimentation and the teacher appli-
cation in our programs starts in second year and continues to the last year. The
teacher candidate can go anywhere as intern wherever he/she wants in the country
(for example his/her own city).

Table 3: Required Pedagogy Courses In the Szeged University Science Educa-
tion Program

Name of the course credits
1. The history of education 30
2. School management 30
3. Sociology of education 20
4. Pedagogical rehabilitation 20
5. Mental hygiene 20
6. Pedagogical measurement and assessment 20
7. Child and teenage protection 20
8. Alternatives to violence 20
9. European values 20
10. Family pedagogy 20
11. Science of management 20

Table 4: Required Pedagogy Courses in the Buca Faculty of Education Science
Education Program

Name of the course credits
1. An Introduction to teacher training 30
2. School experience 14
3. Child development and learning 30
4. Planning and evolution in teaching a2
5. Class management 22

6. Special teaching techniques 22
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DISCUSSION

As can be seen table 3 Turkish and Hungarian pedagogy courses related to sci-
ence education have differences in that Hungarian courses include main diverse con-
tent such as European values Family pedagogy, Mental hygiene, Child and teenage
protection and Sociology of education. These differences are caused by socio cultural
focus of Hungarian education system, Hungarian pedagogy course not only include
topics related to within school or classroom activities but also topics related to social
cultural categories.

Nowadays as the importance given to education is increasing, many countries of
the world are re-examining their educational programs. In this context, the Turkish
teacher training programs are under examination. In view of the progress in the
world it will be beneficial to examine the programs of the developing countries in
addition to looking into the programs of the developed countries.

Today the countries like Hungary, which is on her way to enter the European
Union, may provide ideas for Turkish teacher education programs. If we are aiming
to enter in European Union education will be important. There are not many differ-
ences between the teacher training programs in Turkey and Hungary. Finally if we
want to take our place between the developed countries of the world Turkey must
make cultural - educational cooperation with these countries and Turkey must work
on common projects together.
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OZET

Giiniimiizde egitim ve &gretime verilen énem giderek artmakta oldugundan
birgok diinya iilkesi 6gretim programlarinda yeniden diizenlemeler yapmaktadir.
Buna paralel olarak Tiirk egitim sistemi de diger diinya iilkelerinde oldugu gibi
siirekli olarak sorgulanmaktadir. Ofretmen yetistirme programlarimn en Snemli
amaclarmdan biri de etkili ve kaliteli egitimciler yetistirmektir. Bu nedenle, Tiirk
egitimcileri 8gretmen yetistirme konusunda daha etkili bir program gelistirmek igin
yurtdigindaki meslektaglariyla devaml isbirligi yapma gereksinimi duymaktadirlar.

Bu calisma, Tiirk ve Macar Ggretmen yetistirme programlar arasindaki benzer-
lik ve farkhiliklari g6z tniine alarak, Tiirk gretmen yetistirme dgretim programlarmi
gelistirmeyi amaglamaktadir. Bu amagla 2001-2002 akademik yilinda kiiltiirel
degisim, progranu gercevesinde Macaristan’a on giinliik bilimsel bir gezi diizenlen-
mistir. Bu gezi siiresince Szeged sehrindeki égretmen yetistirme okulunda gozlem ve
incelemelerde bulunulmustur. Bu bilimsel gezi sonucunda elde edilen verilere gore
Buca Egitim Fakiiltesindeki Fen Bilgisi 6gretmenligi programinda uygulamal labo-
ratuvar derslerinin, teorik derslerden daha az oldugu goze garpmaktadir. Bunun
yani sira fen bilgisi 6gretmen adaylarimn; fizik, kimya ve biyoloji derslerini esit mik-
tarda aldiklart saptanmustir. Buna kargilik Macaristandaki Szeged tiniversitesindeki
dgretmen yetistirme kurumlarinda laboratuvar uygulamalariun teorik derslerden
daha fazla oldupgu gozlenmektedir. Ayrica bu fakiiltedeki &grencilerin kendi
alanlarinin diginda da modiiler programdan ders alma zorunluluklar: vardir. Her iki
iilkenin pedagojik alandaki derslerini karsilastirdigimizda aralarinda ¢ok biiyiik
farkhliklarm olmadifi saptanmistir. Ancak Szeged {iniversitesinde, Avrupa deger-
leri, zihinsel saglik, kaba giice karg: alternatif yontemler gibi dersler bu programda
gozlenen en énemli farkhliklar olarak karsimiza cikmaktadir. Bunun yam sira
Macaristandaki dgretmen yetistirme kurumunun biinyesinde staj okullar bulunmak-
tacir. Bu programda, okul deneyimi ve &gretmenlik uygulamas: gibi dersler ikinci
yariyilda baslamakta ve dérdiincii yilin sonuna kadar devam etmektedir. Ofretmen
adaylar: iilkenin herhangi bir yerinde stajyer olarak gérev yapabilmektedir.

Sonug olarak Tiirk ve Macar Fen egitim sistemindeki en 8nemli farklilik, Avrupa
degerleri, aile pedagojisi, zihinsel saglik, cocuk ve genclerin korunmasi ve egitim so-
syolojisi gibi derslerde gézlenmektedir. Bu farklhiliklarin nedeni, Macar egitim sis-
teminde miifredat programinda sosyo-kiiltiirel biitiinlesmeye gidilmesidir. Macar
pedagoji dersleri, sadece okul ve simif aktivitelerini kapsayan konu bagliklar degil,
ayrica sosyal ve kiiltiirel kategorileri iceren konular: da ele almaktadir.
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An adaptation study of the self-directed search in
Turkish culture

Kendini Arastirma Olgegi'nin (KAO)
Tiirk Kiiltiriine Uyarlanmas

Murat BALKIS®

ABSTRACT  The purpose of this study to investigate the validity of Self ~Directed Search
Form R in Turkey. The study involved 257 university students who were ad-
ministered a Turkish version of the Self-Directed Search Form R (SDS; Hol-
land 1994). The results provided strong support validity of SDS for the Turk-
ish sample. Implications of findings were discussed for the educators, psy-
chological counsellors and career counselors.

Key Words: Validity, Reability, Self -Directed Search

0z Bu calismanin amaci Kendini Arastirma Olgeginin (KAQO) R formunun Tiirkge
uyarlamasmn giivenirlik ve gegerlik alismasmi yapmaktir. Aragtirmanin
drneklemini 257 iiniversite Ggrencisi olugturmaktadir., Ogrencilere doldurma-
lar icin KAO" niin R formunun Tiirkce versiyonu verilmigtir. Sonuglar
KAO'niin R formunun Tiirkiye érneklemi igin giivenlir ve gecerli bir arag ola-
rak kullanulabilecefini gastermistir. Arastirma bulgulan, efitimciler, psikolo-
jik darusmanlar, ve mesleki damgmanlar agisindan ele almp tarbisilmistr.

Anahtar sdzciikler: Gegerlik, Giivenirlik, Kendini Aragtirma Olgegi

INTRODUCTION

In our society, some people attend school or undergo training in order to have
decent job, but beyond this, it is said that having decent job is not only very impor-
tant in terms of job satisfaction, but also might be positive effects on the process of
self-actualization. It is necessary for people to exhibit some correspondence between
the types of person they have and that of vocational choices they make. In the other
words, it seems that both people and environments can be classifield in the same
manner allowing users to research variety of suitable occupations within meaningful
framework. This desideratum therefore calls for two types of information that a per-
son should have in relation to vocational choices-knowledge of oneself and knowl-
edge of different kinds of jobs that are available. While only a few people have suit-
able knowledge of either themselves or the world of work when they are still in
school, mostly remain ignorant or inadequately informed until immediately after
school or even much long after.

" Pamukkale University-Denizli TURKEY, mbaikis @ vamukkale.ediir, Fax 00 90 258 212 55 24
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Holland (1997) postulates a vocational typology theory, which states that voca-
tional engagements are the direct result of the interaction among biological constitu-
tion, social experience, maturation and aptitude. According to him, specific occupa-
tions tend to attract specific personality types and that about 95% of all specific jobs
in existence may be classified according to various permutations of the types and sub
types. Unlike many other approaches, Holland’s model puts assessment and assess-
ment devices in the center of its procedures and makes special use of them (Charless,
1999; Reardon and Lenz, 1999). In doing so, a career counselor facilitates better com-
prehension of client’s personal career theory, a concept relating to person’s collection
of conditions that act as guides in the pursuit of career choice and development.
Among other instruments, and prominent in the construct of personal career theory
and its sub factors, is the Self Directed Search (SDS), an instrument developed by
Holland (Holland, Powell and Fritzche, 1994) that aims at assessing client’s career re-
lated personality. Using the RIASEC typology, which is assumed to be directly re-
lated to personal career theory in terms of person’s achievements, life history, beliefs
and aspirations, the SDS provides a means of identifying client’s personality type
and career interests.

The SDS is a self-administered, self-scored, and self-interpreted interest inven-
tory for use with junior and senior high school and university students and adults. It
is based on Holland's (1973) theory of career choice, which states that there are six
modal work environment and personality types. People with a Realistic personality
type prefer physical labor, physical activity and concrete solutions; examples of Real-
istic occupations include carpenter, pilot, and floral designer. People with an Investi-
gative personality type enjoy working with concepts or ideas and have a strong sci-
entific orientation; examples of Investigative occupations are sociologist, architect,
and chemist. People an Artistic personality types value creative self-expression and
aesthetics; examples of Artistic occupations include clothes designer, editor, and
landscape architect. Social personality types prefer working with people to solve
problems or share responsibilities; examples of Social occupations include volunteer
services director, parole officer, and teacher. People with an Enterprising personality
type prefer to work toward organizational goals and economic success, and they de-
sire status and power; examples of enterprising occupations include park superin-
tendent, sales manager, and production engineer. People a Conventional personality
types also prefer organizational work, but they prefer occupations that require detail
and accuracy; examples of conventional occupations include quality-control techni-
cian, business programmer, and certified public accountant. The SDS first helps users
identify their personality types (typically bused on the 2 or 3 highest codes), then
guides them in using that information to evaluate work environments in terms of
compatibility. Workers experience the most career satisfaction and success in a com-
patible work environment (Holland, 1994).

The SDS (Holland, 1994) self-assessment booklet (228 items) begins by asking
users to list occupational daydreams. In subsequent sections respondents indicate
their likes and dislikes for selected activities, competencies, and occupations. Each of
these categories contains items corresponding to the six Holland personality types;
for example, the item "repair cars' is a Realistic activity, and "l can make a scale
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drawing" assesses a Realistic competency. The item "study juvenile delinquency” de-
scribes a Social activity, and "I can teach adults easily” assesses a Social competence.
In the final section of the SDS, respondents rate themselves on 12 traits based on their
previous experiences.

Users score their own responses by tallying the total occurrences or points for
each Holland personality type across the Activities, Competencies, Occupations, and
Self-Estimates sections of the self-assessment booklet. The personality types with the
highest total scores define the user's Holland code. Users are then directed to use the
occupational classification booklet or the university major classification booklet to
identify occupations or majors with similar codes. They are instructed to use every
possible ordering of their codes to locate occupations. Users are reminded that these
matches are based on interests, not abilities or opportunities in the work force.

More investigations have been carried out in other countries with different cul-
tures. Taylor and Kelso (1973) in Australia, Feldman and Meir (1976), Meir and Ben
Yehuda(1976) and Peiser (1984) in Israel, Tuck and Keeling (1980) in New Zealand,
du Toit and de Bruin (2002) in South African, Leaong (2001) in Singapore, Yu and
Alvi(1998) in China, Leong and Austin and Sekaran and Komarraju (1996) in
India, Farh and Others (1998) in Hong Kong, Khan and Others (1990) in Pakistani,
Salleh (1985) in Malaysia and Joaquim Armando Alves Ferreira (1995) in Portuguese.
These researches were provided strong support cross —cultural validity of Holland's
RIASEC model or personality types. For example Peiser reports that the Israeli sam-
ple was composed of 870 males from Tel Aviv University. Internal consistency coeffi-
cients (KR-20) for the Activities, Competencies, and Occupations ranged from .61 to
.89 for Israeli sample. Salleh reports that the Malaysia sample was composed 169 Ma-
laysian undergraduate students from Western Michigan University. Internal consis-
tency coefficients (KR-20) for the Activities, Competencies, and Occupations ranged
from .81 to .89 for Malaysian sample. du Toit and de Bruin reports that the South Af-
rican sample was composed 459 men and 573 women from North West Province and
the Eastern Cape Province. Internal consistency coefficients (KR-20) for the Activities,
Competencies, and Occupations ranged from .77 to .88 for South African sample.

The aim of the present study was to investigate the validity of Self- Directed
Search form R for Turkish university sample.
METHOD

Participants

The participants of the study were 257 students from Pamukkale University in
Turkey. All participants are (107 males and 150 females) attending first and third
year classes. Age range varied from 17 to 22. The sample was to select incidental.

Measures

All participants responded to the Self-directed Search (SDS) that was translated
and back-translated between English and Turkish by researcher and two specialists
that work in similar area, were administered to the participants. The Self-Directed
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Search (SDS) Form R (Holland, 1994) builds on previous versions of the SDS. The
new versions contain expanded norms, revised and updated test items, and simpli-
fied directions. The Self-Directed Search is a 228-item self-administered, self-scored,
and self-interpreted interest inventory that yields a score for each of Holland's six
personality types: Realistic, Investigative, Artistic, Social, Enterprising, and conven-
tional The SDS-R consists of a number of subtests. They are as follows: Aspirations,
Activities, Competencies, Occupations, and Self-Estimates. Section Aspirations re-
quires the respondent to provide information about personal data that he/she wish
to study major field or to work area. Section Activities contains 66, items of preferred
activities, section Competencies contains 66 competency items, section Occupations
contains 84 occupation items and section Self-Estimates contains 12 self estimate
items. Each subtest is designed for assessing an individual's similarity to each of the
six Holland types. The six Holland types include the following: Realistic, Investiga-
tive, Artistic, Social, Enterprising, and Conventional. An individual progresses
through each subtest by responding Like or Dislike or Yes or No to most of the items.
Self-estimates require individuals to rank themselves on a 1-7 scale on each of six
traits related to the six Holland types. Scores are totaled for activities, competencies,
occupations, and self-estimates. These scores are totaled and yield a summary code
of six personality types. A person obtains a three letter occupational code which is
used to match up with suitable occupations. For example your summary scores on
the SDSwere R =21, 1 =22, A =21, 5=39, E = 46, C = 31. Your three letter code will
be as ESC. Sometimes summary codes have tied scores, which means they are about
equally interesting to you. For example your summary scores on the SDS were R =
21,1=22, A =39,5=139, E =46, C = 31. Your three letter code will be as ESC or EAC.

Reability of Original SDS

Holland (1994) reports that internal consistency coefficients (KR-20) for the Ac-
tivities, Competencies and Occupations ranged from .72 to .92, and Summary scales
coefficients ranged from .90 to .94. Correlations between two Self-Estimates ratings
per scale ranged from .37 to .84. Test-retest reliability was examined for sample of 73
individuals who were tested over time intervals ranging from 4 to 12 weeks. The re-
test correlations for the summary scales ranged from .76 to .89 implying that the
summary scales have substantial stability,

Validity
Holland (1994) reported that the summary intercorrelations for the college sam-
ples ranged from .09 to .50.

Evidence of the SDS’s concurrent validity is indicated by a 54.7% hit rate (i.e.,
proportion of the sample whose SDS high-point code and one-letter occupational or
aspiration code agreed) for the 1994 normative sample (see Holland et al., 1994). Ad-
ditional validity evidence is reported in the manual (Holland et al., 1994)
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RESULTS
Reability SDS
Internal consistency coefficients (KR-20) for the Activities, Competencies, Occu-
pations, and summary scales are presented in Table 1. KR-20 coefficients for the Ac-
tivities, Competencies and Occupations range from .64 to .84, and the summary scale
coefficients ranged from .83 to .88. These estimates as high as those reported in the

SDS technical manual (which reports a range of 0.90 to 0.94 for the six summary
scales, using KR-20, Holland et al., 1994)

Table 1. Internal Consistency (KR-20) of SDS Scales for the Turkish Sample

Scale o
Activities

R 82
I .76
A R7
S .64
E g2
C .80
Competencies

R .83
I 71
A a2
S g2
E .80
C .80
Occupations

R .82
1 79
A .83
o] 83
E .84
C .83
Summary

R .88
I .84
A .87
S .83
E .86
C .86
N= 257

Correlations between the two Self-Estimates that is one of SDS’ section, rating
per scale ranged from .23 to .58 (see Table 2), indicating that the rating contain
shared variance. These estimates are not as high as those reported in the SDS techni-
cal manual (which reports a range of .37 to .84 for Self-Estimates rating per scale us-
ing correlation, Holland et al., 1994).
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Table 2. Correlations between Corresponding Self-Estimates (Two Self Rating
per Scale) For Turkish Sample

Sample R 1 A 5 E &
University i %1 = - o ok
Sinclante .236 405 587* 57 465 543

Note. All correlations differ significantly at P<.01

Test-retest reliability was examined for sample of 73 individuals who attend first
study; from university students and who were tested over time intervals from 4 to 5
weeks (see Table 3). The retest correlations for the summary scales ranged from .82 to
.93, implying that summary scales have substantial stability. These estimates as high
as those reported in the SDS technical manual (which reports a range of .76 to .89
for the six summary scales, using correlations, Holland et al., 1994).

Table 3. Test-Retest Reability Of Summary Scales for The Turkish Sample

Test Retest

Summary r M SD M SD
Scales
R 93 18.36 10.10 18.35 10.33
1 .89 17.38 9.79 17.16 9.77
A .83 24.94 10.14 25.21 9.95
5 .82 31.60 7.25 31.24 713
E 82 23.54 9.23 23.46 9.20
€ .88 14.68 9.35 14.10 9.23
N=73

Validity of SDS

The Summary scale intercorrelations for the Turkish samples ranged from .17
to .64. (See Table 4) to illustrate the hexagonal model.

Table 4. Summary Scale Inter Correlation for the Turkish Sample

Scale R I A 5 E C
R - 509** 192 176" 412% .508**
I 509* - A11 246" J92% 500**
A 290 11 - 2 343 110
5 A76% 246" 372 - 578%* 415
E 412+ 392** B K 578* - 647
B 508** .500** 110 415" 647 -

P01
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Concurrent Validity of SDS for Turkish sample I compared students’ SDS sum-
mary scores (for example; letter for social personality type is “S”) and codes of their
major field which they still study. “Hits” equals the percentage of a sample whose
high point code and one —letter concurrent major filed code agree. The hit rate that
students’ personality type codes and codes of their major field, for Turkish sample
was found 66.3 %. These estimates as high as those reported in the SDS technical
manual (which reports 54.7% Holland et al., 1994).

DISCUSSION AND IMPLICATIONS

The aim of the present study was to examine the validity of Self Directed Search
for Turkish sample. The results show that these estimates as high as those reported
in the SDS technical manual (Holland et al., 1994). The results suggest that SDS can
be used for Turkish sample with reasonable confidence.

The present study has made a major accomplishment. Results from the present
study extended the validity of the SDS to the Turkish university student population.
Therefore, those researchers, counselors or teachers who need to use information
about their client's or students’ personality types as defined by Holland can use SDS
to get information about their clients. Career counselors may wish to help their cli-
ents to explore their career interests more comprehensively by using the SDS. A
university counselor may wish to help students explore their career interests in a
more holistic manner by using SDS. A teacher may wish to triangulate the informa-
tion that he/she obtained by a quick survey of students' personality types using the
SDS.

This study makes an importance contribution to cross- cultural studies. Accor-
dance of the results of this study, Holland’s theory of vocational choice is a validity
theory for Turkish society. Although formally Turkey is an Asian country, the re-
sponses of Turkish university students show similarity to western college students. It
might be said that its cultural development has been strongly influenced by other
cultures. In addition the societies and cultures influence each other in global process.
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OZET

Holland (1997) biyolojik yaps, sosyal yasantilar ve tutumlar arasidaki etkilesi-
min dogrudan sonucu olan mesleki etkinlikleri barindiran bir mesleki tipoloji kuranu
onermigtir. Holland'n kuramu kigilik dinamigi ile mesleklerin yiiriitildiigi cevre
veya mesleklerin gerektirdigi faaliyetler arasmdaki iliskiye dayanir. Holland'a gére
is diinyasindaki, cesitli meslekler, icerdikleri etkinlikler bakimindan alti tiir mesleki
gevre olusturmaktadir. Bunlarin her biri igin alti tir kigilik driintiisii betimlemekte-
dir. Bu kisilik 6riintiileri kisinin ¢evresine uyum tarzin yansitmaktadir. Alt tiir mes-



62 | Eurasian Journal of Educational Research

|

lek ¢evresinden her birine uygun kisilik tipleri sunlardir: Gergekgi, aragtirmaci, sos-
yal, girisken ve geleneksel kisilik tipi. Gergekgi kisilik tipine sahip bir bireyler, atletik
ve mekanik yetenekleri giiclii, fiziksel aktivitelere yogunlasan, pratik zekaya sahip ve
somut iglerle ugrasmaktan hoslanan bireylerdir. Gergekgi gruba giren meslekler ara-
sinda marangozluk, pilotluk, cicek diizenleme gibi vb meslekler yer alir. Aragtirmaci
kigilik tipine sahip bireyler; Kkavramlar ve fikirlerle cahymaktan hoslanur, giiclii bir
bilimsel yénelime sahiptirler. Arastirmact meslekler arasinda, fen bilimleri ve mate-
matik bilimi alanmndaki meslekler yer alir. Sanat kisilik tipine sahip bireyler, esteti-
ge, kendini ifade etmeye ve yaraticithga deger veririler. Bu gruba giren meslekler ara-
sinda giizel sanatlar alaninda yer alan meslekler yer alir, Sosyal kisilik tipine sahip
bireyler, insanlara yardim etmekten, onlan bilgilendirmekten, sorunlarina gare bul-
maktan hoglanan ve kisiler arasi iligkilerde basarili olan bireylerdir. Bu gruba giren
meslekler arasinda sosyal bilimler alanindaki meslekler yer alir. Girigken kigilik tipi-
ne sahip bireyler; érgiitsel hedefleri yonetmekten hoslanan, insanlari ikna eden, etki-
leven ve onlara yol gisteren, etkili konugma ve liderlik becerilerine sahip bireylerdir.
Bu gruba giren meslekler iktisadi ve idari bilimler alanindaki meslekler yer ahr. Ge-
leneksel kisilik tipine sahip bireyler, érgiitsel islerden hoglarurlar, fakat detay ve ke-
sinlik isteyen isleri tercih ederler. Kayit tutmaktan, verilerle calismaktan hoslanan,
hesap yapma yetenegine sahip, uyumlu ve 6zenli bireylerdir. Bu gruba giren meslek-
ler arasinda muhasebecilik, memurluk, veznedarlik ve kiitiiphanecilik gibi meslekler
yer alir.

Kendini Aragtirma Olgegi (Self Directed-Search) Gergekgi, Araghrmaci, Sanatct,
Sosyal, Girigimci, Gelenek¢i” olarak adlandinlan Holland’ m alt kigilik tipini belirle-
mede kullarlan bir 8lgektir. Kendini Aragtirma Olgegi (KAO) etkinlikler , yeterlilik-
ler ve meslekler olmak tizere ti¢ alt boyutta ve her alt boyutta alti kigilik tipini belir-
leyen maddelerden olusan, bireyin kendi kendine uygulayip, puanlayip ve yorum-
layabilecegi bir envanterdir. Bu envanter lise, {iniversite 6grencilerine ve yetiskinlere
uygulanabilmektedir. Bu 6l¢ek mesleki yonlendirme yapilirken kullanilan bagvuru
kaynaklarindan biridir, Testi alan kigi sorularin ¢oguna “hoslanirim, hoslanmam”,
evet, hayir” seklinde yamtlar verir. Kendini degerlendirme béliimiinde ise , Holland’
n 6 kisilik tipi ile ilgili 6zelliklerin her birinde kendini 1 ile 7 arasinda derecelendirir.

Bu ¢alismanin Kendini Arastirma fjlceg'iru'n (KAO) R formunun Tiirkce uyarla-
masimun giivenirlik ve gecerlik galismasmi incelemektir.

YONTEM

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin 6rneklemini Pamukkale {iniversitesinde 1. ve 3 suufta 6grenim
goren 107’ si erkek ve 150 si kiz olmak {izere toplam 257 Ggrenci olugturmaktadir.

Veri Toplama Araglarn

Veri toplama araci olarak Holland tarafindan gelistirilen Kendini Arastirma Ol-
cegi kullarulmustir. KAO etkinlikler , yeterlilikler ve meslekler olmak iizere ii¢ alt bo-
yutta ve her alt boyuta alti kisilik tipini belirleyen 228 maddeden olusan, bireyin
kendi kendine uygulayip, puanlayip ve yorumlayabilecegi bir envanterdir
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BULGULAR
KAO'niin Giivenirligi
Yapilan analizlerde ( n= 257) olcegin ig tutarliik giivenirligi etkinlikler , yeter-
lilikler, meslekler, toplam puanda ve 6 kisilik tipi alt slcekleri icin ayr ayr hesap-
lanmustir. I glivenirlik katsayis: toplamda o = .83 ile .88 arasinda bulunmustur. Test-

tekrar test gtivenirligi i¢in yapilan analizlerde Pearson korelasyon katsayist 6 kigilik
tipi alt dlgegi icin (n=73)

r=.82ile .93, p<0.01 degerleri arasinda degistigi gdriilmiistiir. Bu degerler oriji-
nal dlgegin gitvenirlik katsayilar: a = .90 ile 92, test tekrar test katsayilar: r=_.76 ile .89
arasinda defisen degerler ile tutarhilik gosterdigi goriilmustir(Holland &
FRIETZSCH, 1994).

Gegerlik Caligmas:

Eszamanli (Uygunluk) Gegerligi (Concurrent Validity): KAO'niin gecerlik ca-
ligmast, orijinal dlgegin gecerligi icin yapilan galismalarin ayrust yapilnugtir. Arag-
tirmaya katifan katihmeilarn kisilik tipleri ile éfrenim gérdiikleri alanun gerektirdigi
kigilik tipi arasindaki benzerlik (uygunluk) oram % 66.3 olarak bulunmustur.

Yapi Gegerligi: Alt 6lgekler arasindaki korelasyon kat sayilart r= .17 ile .64 ara-
sinda bulunmug ve biitiin bu korelasyonlarin 01 diizeyinde anlamh oldugu goriil-
miistiir. Bu bulgular Holland” in (r= -.14 ile .66 arasinda) bulgular ile benzerdir.

TARTISMA

Bu galismarnun Kendini Arastirma Olgeginin (KAO) R formunun Tiirkge uyarla-
masinin giivenirlik ve gegerlik galiymasiu incelemektir, Verilerin analizinde elde edi-
len bulgular KAO'niin Tiirkiye’de gegerli ve giivenilir bir arag olarak kullamilabilece-
gini gostermistir.

Bu calismann temel katkilarmdan biri KAO'niin mesleki damsmanlik, psikolojik
damsmanlik ve egitim alaninda bireyi tamumaya yonelik olarak yapilan ¢alismalarda
giivenilir bilgiler toplamada kullanilabilecegini gstermistir.

Bu caligmanin diger bir katkis: da kiiltiirler arasi calismalara énemli bir katkida
bulunmustur. Bu galigmanin bulgularina gére Hollanda'in Meslek Se¢imi kuraminin
Tiirk toplumu icin de gecerli bir kuram olabilecegini diistindiirtmektedir,
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The proposal of double consistency index (pac) and

ABSTRACT

Oz

its proposition for some variables

Cift-Tutarlik Indeksi Onerisi (Pcr) ve
Bazi Degiskenler Agistndan Incelenmesi

Adnan ERKUS"

It has been empirically shown that the classification consistency indices
developed in the criterion-referenced context have been influenced by the
position of cutoff score on the test distribution. A new index (cutoff score free)
combining some traditional methods has been proposed, and a formulae has
been developed (Ppc). This new index (double consistency index) has based
on spliting of test items as odd-even items, calculating the total score of each
individual in two splits, sorting of these total scores, and then evaluating
agreement between up-low 27% of groups in each split. Analyses have shown
that the index is influenced by n, k and the percent groups. The calculating
index is easier than the other indices; it can be applied to both dichotomously
and polytomously scored tests, gives information about classification and
ordinal consistency of the test. But, it needs futher studies especially about its
distribution function.

Key Words: criterion-referenced assessment, double-consistency index,
classification consistency

Olgiit-dayanakh degerlendirme baglaminda gelistirilen indekslerin, kesme
puanmin dagihmdaki yerinden etkilendipi grgiil olarak gésterilmistir. Bu ca-
hgmada, kesme puanindan bagimsiz, bazi geleneksel yéntemlerin birlestiril-
mesine dayanarak tiretilmis yeni bir indeks (P¢r) Gnerilmekte ve baz1 defis-
kenler agsindan indeks ele alinmaktadir. Yeni indeks, test maddelerinin tek-
ler-¢iftler geklinde iki yariya boliinmesine ve bu iki yandaki toplam puanlar
biiyiikten kiigiige dopru dizildikten sonra %27'lik alt ve iist gruplardaki bi-
reylerin her iki yanda da tutarh simflanmasimin ve siralamasiun uyumuna
dayanmaktadir. Analizler sonucunda, indeksin n, k ve % gruplarindaki degi-
simlerden etkilendifi bulunmustur. Diger indekslere gore hesaplanmasimn
kolayligi ve hem ikil hem de ¢oklu puanlanan dlgeklere uygulanabilirlifi in-
dekse istiinlik saglamaktadir; ancak indeksin dagihm fonksiyonunun cah-
silmasmna gereksinim bulunmaktadr,

Anahtar Sozciikler: ﬁlgﬁt—dayanaﬂl degerlendirme, ¢ift tutarhik indeksi, simf-
lama tutarh

* Dog. Dr., Mersin University, Faculty of Education, adnanerkus @yahoo.com
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INTRODUCTION

A lot of indices have been developed in the criterion-referenced assessment
context (Berk, 1980; Brennan and Kane, 1977; Breyer and Lewis, 1994; IHambleton and
Novick, 1973; Huynh, 1976; Livingston, 1972; Livingston and Lewis, 1995; Subkoviak,
1976; 1980 and 1988). But, it has been empirically shown that these indices have been
influenced by the position of cutoff score on the distribution of test scores (Berk,
1980; Crocker and Algina, 1986; Hambleton and Novick, 1973; Huynh, 1976 and
1978). Taking these problems into consideration, a new index (cutoff score free)
combining some traditional methods has been proposed, and a formulae has been
developed.

Double-Consistency Index (Ppc)

The new index being proposed has based on spliting of test items as odd-even
items (sure, another method can be used for split half), calculating the total score of
each individual in two halves, sorting of these total scores, and then evaluating
agreement between up-low 27% of groups in each half. The index’s rationale has
based on the expectation that if an individual classified in 27% up-group in the first
half is also classified in 27% up-group in the second half (for low 27% groups, at the
same way), then that means the test makes consistent classification.

Odd Even
John: 30 Peter: 29 27% up-groups
Alice: 28 John: 25

\

David: 5 =
Susan: 2 g::;:r: { 27%low-groups

Figurel: Symbolically demonstrating of the method

In fact, the proposed method has combined a few well-known traditional
methods: Split-half method providing classical equivalency assumption, 27%
extreme groups method used for item discrimination (Brennan, 1972; Fan, 1954;
Flanagan, 1952) and the agreement method between two halves (Subkoviak, 1976).
Application of the new method is below:

a) Split two equivalent halves in the way of odd-even the test items.
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b) Find total scores in each half.

c) Sort total scores toward up-low in each half.

d) Determine the number of 27% extreme group in each half resulted four
groups: Uy, U, Loand Le.

e) Find the number of agreement individual, by taking “anchor-half” one
of two halves, between Uy- Ue and Lo-Le.

The new index’s formulae can be produced by the relation to frequency
differences:

If fy —fy_=0.00 and fr, —fi, =0.00, the consistent classification means.

Table 1. The Agreement Table Based on Frequency Differences

Up Even Low

Up fuo — fur = 0.00

Odd

Low f]_o s f;_p_ =0.00

Then, if the test makes the consisitent classification, it must be that:
(f[_:" == fU“ )+ (ﬁw > I"LE )= Q.00 S (1)
and also proportionally,

[fU“ ~fy, Jrife, —fL,J
N U+L

- (2)

and then, new index (Ppc);

B =1ﬁ[(fuo -fy, )+ (fL., > ):l )

Ny

From Equation-3, it can inference that 0.00 < Ppe <1.00: If the test makes exactly
consistent classification Ppe =1.00 ; in contrast, it will be Ppe =0.00 . For example, if

27% groups = 20, in the case of exactly consistent classification,

[:(20 ) 4+0(20— 20)] =0.00 and Pp¢ =1.00; in contrast, 1 —[90_—‘3}‘;;)—(2—@] and

it will be Ppe =0.00 .

Equation-3 is proportionally as following;:
PDC =1 _tPUa"Uu +P]_u_]_! ) (4)
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fy, -fu i —f
In the Equation-4, Py _y =—2—"* and P ; =—2—= . For example,
U+L U+L

if 27% groups = 20, the frequency differences in up-groups = 10 and the frequency

10“’):.625
40 #

differences in low-groups = 5; then, as Equation-3 and 4; Ppc =1 —[

and it will be Ppe =1-(.250+.125) = .625..

The Examining of Ppc for Some Variables

In the study, it has been investigated whether the double-consistency index
changes in relation to the percentage of the extreme groups (5%, 10% and 27%), the
number of individuals in the sample and the number of items on the test
(systematically by omitting one by one), and the way of scoring the test items
(dichotomously and plytomously). In this empirical study, the data gathered with
two scales have been used:

a) The Attitude Scale Toward Teaching (ASTT) which was scored polytomously
(5-Likert type scale) and consisted of 22 items has been developed by Erkus, Sanl,
Bagh and Giiven (2000). Cronbach Alpha internal consistency coefficient of ASTT is
0.99 and ASTT has discriminated the students educated in teaching departments and
the students educated in other departments. In the present study, ASTT is applied to
295 students of Education Faculty.

b) The Test for Finding Different Word (TFDW) developed by the researcher is a
general aptitude test and was scored dichotomously. First trial sample of 25-item
TFDW consists 207 elementary school students and KR-20 of TFDW is 0.766; KR-20
of second trial whose 7 items omitted is 0.805. TFDW has discriminated the
differences among classrooms. In the present study, the data gathered from 446
elementary school students have been used.

Table 2 Descriptive Statistics of ASTT and TFDW for a Various n and k

ASTT TFDW
n= 295 n= 150 n= 446 n= 226
k=22 k=12 k=22 k=12 k=18 k=10 k=18 k=10

Mean 78492 42908 78.047 42800 11.617 6.074 11.657 6.031
St. Dev. 16928 8.869 17792 9385 3771 2211 3.845 2239
Skewness -0.788 -0.667 -0.786 -0.737 -0.868 -0.489 -0.870 -0.460
Kurtosis 0525 0296 0534 0413 0208 -0307 0283 -0428

For a various n, k and the percentage of the extreme groups, the values of Ppc
have been investigated.
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Table 3 The Values of for a Various n, k and the Percentage of the Extreme

Groups of ASTT and TFDW

ASTT TFDW
n 295 150 446 226
k 22 12 22 12 18 10 18 10

27% 0.775 0.706 0817 0719  0.558 0.462 0.516 0.424
10% 0.667 0.683 0767 0733  0.400 0.289 0.369 0.217
5% 0.600 0.533 0562  0.562 0.296 0.250 0.136 0.091

Table 4 The Position of Ppc for a Various n, k and the Percentage of the Extreme
Groups for ASTT and TFDW

n k Change of Ppc
ASTT decreases unchanges increases
unchanges decreases decreases
TFDW decreases unchanges decreases
unchanges decreases decreases

As seen in Tables 3, and 4, analyses of data have shown that:
1. a) for both data sets, Pnc decreases as the percents of the extreme
groups decrease;
b) for ASTT data, Poc decreases as the number of individuals in the
sample decreases; on the other hand, for TFDW data, P increases
as the number of individuals in the sample decreases;

¢) Pncdecreases depending on decrement of the number of items (k)
for each scale;

d) Pnc increases as the scoring of the items is continous.

2. a) Ppc decreases as the total test score decreases; but, for ASTT, it
increases as n decreases while k is kept constant; for TFDW data,
the opposite is found to be true.

b) Ppc is influenced by n, k and the percent groups.

3. Ppc has the biggest values when up-low group is 27%.

On the other hand, the values for some classification consistency indices and
some coefficients are following:
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Table 5 The Values for Some Classification Indices as various Cut-off Points

ASTT TFDW
C=Mean C=Median C=90% C=Mean C=Median C=90%
K(X, T) 0.998 0.998 0.999 0.790 0.815 0.915
Po* 0.860 0.880 0.930 0.800 0.820 0.890
K* 0.710 0.690 0.600 0.590 0.570 0.530
P ant 0.748 0.700

*The computed values as Subkoviak (1988)

As seen Table 5, KA(X, T) index (Livingston, 1972) has the biggest value for both
test; Pp and x are affected as cutoff position; P, o (Breyer & Lewis, 1994) is the
nearest to Ppc for ASTT ; but Ppc is the nearest to k for TFDW.

CONCLUSION
As a result, Ppe;
a) is easier to calculate than the other indices,
b) can be applied to both dichotomously and polytomously scored tests,

c) gives information about both classification and ordinal consistency of
the test,

d) gives both reliability and validity evidences,

e) is situated between norm-referenced and criterion-referenced
assessments.

As known, various decisions should be given about individuals in education
fields based on the scales: Pass-fail, having positive attitude-or not, etc. Firstly, these
scales should be reliable and valid. However, the decisions based on these scales
should also be consistent. Proposed index in this study can assist determining the
consistency of these decisions. But, on the other hand, Ppc needs further studies
especially about its distribution function.
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How do computer games affect your children?
Bilgisayar Oyunlart Cocuklarinizi Nasil Etkiler?

Glenn G. SMITH*

ABSTRACT  This paper addresses positive and negative effects of computer and video
games on children’s cognition by reviewing the scientific literature. Positive
effects include improving hand-eye coordination, strategies for dividing at-
tention, understanding of iconic languages and improving spatial skills such
as mental rotation, spatial visualization and spatial integration. The negative
effects include addiction, distraction from more important activities and a po-
tential increase in aggressive thoughts and behavior.

Key Words: computer games, spatial ability, cognition

oz Bu ¢alismanm amac bilgisayar oyunlarmin ¢ocuklar tizerindeki pozitif ve ne-
gatif etkilerini aragtirmaktir. Pozitif etkiler; el-goz esgiidiimii, dikkati toplama
stratejileri, simgesel dilleri anlama ile zihinde dondiirme, uzamsal gorsell-
egtirme ve zihinsel biitiinleme gibi becerilerin gelisimi olarak sayilabilir.
Negatif etkiler ise bagumlilik, daha tnemli etkinliklerden geri kalma ve saldur-
gan diigtince ve davramslarda arts olarak sayilabilir,

Anahtar Sézciikler: bilgisayar oyunlari, uzamsal yetenek, bilig

INTRODUCTION

People wonder whether computer and video games are good or bad for their
children. As one might suspect, the answer is complex. Computer games are both
good and bad, depending on which, when and how much. This paper provides an-
swers based on a review of the scientific research.

Video games have become a tremendously popular mass medium in our culture,
particularly for children in the age range from 6 to 11 years and also for adolescents.
As of 1991, there were 45 million Nintendo game sets in the U.S. (representing 34% of
all homes) (Greenfield, 1994). Not even included in these numbers are other video
games on PC's and in video arcades. Computer and video games show undiminished
popularity today, spurred on by the advent of massively multi-player internet com-
puter games and the development of computer games using wireless technology
(such as cellular phones and other hand-held devices that potentially connect to the
internet). According to the November 11t , 2004 issue of the British magazine The
Economist, the computer and video game industry makes more money than the
movie industry. Already in 2001, video games out-grossed movies (Fairclough, Fa-
gan, MacNamee, & Cunningham, 2001).

" Stony Brook University, glenn.smith @slonvbrook edu
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Criticism has long been wide-spread that video games are potentially addictive
and harmful (Bowman, 1982; Koop, 1982; Long, 1983; Panelas, 1983). However, there
are logical arguments and some hard evidence that computer gaming also has some
positive redeeming features. In this article, we will discuss about both positive and
negative effects of computer games, focusing first on the positive effects.

Positive effects of computer games

Games, in general, often socialize children for adult roles valued by a particular
society (Roberts & Sutton-Smith, 1962). In Native American Indian societies in the
1700's and 1800's, the children often played games with small bows and arrows, tools
that were used for hunting and warfare in the adult world. Today we live in a world
in which the grown-up games of shopping, banking, moneymaking, communications
and even war are often played out on video screens. Thus it is natural that in our so-
ciety, children play games with computers. Adults and teachers often have the per-
ception that children have better computer skills and approach computers more
naturally, in a playful fashion. Perhaps this naturalness with computers comes from
playing computer games.

So far, two terms, computer games and video games, have been used. Computer
games refer to games running on multi-purpose computers such as PC's. Multi-
player online games also fit into this category. Video games are games running on
dedicated micro-processors such as Xbox, Play-Station, Atari and Nintendo, com-
puter arcade games and other computer devices dedicated wholly to computer-based
games. However, for convenience and because the psychological effects of computer
and video games are essentially the same, we will use the terms computer game and
video game synonymously in this article.

Hand-eye coordination

When asked about positive aspects of computer games, most people intuitively
suggest hand-eye coordination. They are correct. Computer games challenge the user
to work with input devices, reacting to fast-paced real-time visual input, moving and
coordinating objects on the screen with visual, sound and sometimes from tactile
feedback such as vibrating game controllers. Fluent playing of these games improves
hand-eye coordination, at least with respect to computer input and output devices
(Parente, 1997). Certainly the U.S. military takes this seriously. Many people have
suggested that U.S. superiority over opponents, when sometimes using exactly the
same electronic controls in the same fighter jets, is the direct result of Americans
growing up playing computer games. The U.S. military now uses computer games
both for recruitment and training (Anderson & Dill, 2000). Improvements in hand-
eye coordination might also carry over into peaceful activities, such as sports.

Spatial abilities

Playing computer games can also improve spatial abilities. Spatial ability, the
capacity to imagine and reason with shapes, is an important factor for success in a
number of important academic areas such as geometry (Battista, 1990), higher forms
of mathematics (Battista, 1990; Pearson & Ferguson, 1989; Smith, 1964), chemistry
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(Pribyl & Bodner, 1987), physics (Pallrand & Seeber, 1984), and engineering (Hum-
phreys, Lubinski, & Yao, 1993; McGee, 1978; Smith, 1964). Yet spatial abilities have
often been under-represented in traditional school curriculum (Smith, 1964), some-
times resulting in an under-supply of qualified graduate students in the sciences.
Spatial skills are only recently getting increased attention in educational learning
standards and standardized educational testing, for example in the learning stan-
dards of New York State in the U.5.A.

Spatial ability has been divided by psychometricians (scientists who measure
factors of intelligence) into three different factors: (a) spatial orientation, (b) mental
rotation, and (c) spatial visualization (Carpenter & Just, 1986; Juhel, 1991; Linn & Pe-
tersen, 1985; Lohman, 1988; Pellegrino & Kail, 1982).

Spatial orientation (SO) involves imagining how a scene looks from a different
position (Carpenter & Just, 1986; Lohman, 1988; Pellegrino & Kail, 1982) and is in-
volved in navigation tasks such as finding your way around on foot in a strange city
using a map.

Mental rotation (MR) is imagining the rotation of a shape into another orienta-
tion (Shepard & Cooper, 1982). Mental rotation, to distinguish it from spatial orienta-
tion, is assumed to deal with small objects, smaller than a human body and smaller
than a physical environment we might live in or navigate through.

Spatial visualization (SV) involves solving multi-step problems that include
movements, mental rotations or mental imagery of more than one shape in a spatial
configuration. Solving Rubric’s cubes could be considered a rather challenging spa-
tial visualization task. Spatial visualization is a kind of “catch bag” concept for spa-
tial skills that don’t neatly fit into MR or SO.

There is a fair amount of experimental evidence suggesting that computer games
can indeed improve spatial abilities such as SO, MR and SV (Okagaki & Frensch,
1994; Greenfield, 1994). For example, in one study, the classic computer game Tetris
improved people’s MR and SV. The problem is that, in almost as many studies, peo-
ple who played computer games (including Tetris) did not improve their spatial
abilities (Dorval & Pepin, 1986; Gagnon, 1985; Greenfield, 1994). Without getting into
an arcane discussion of the experimental literature, it is fair to say that a person can
show improvement in spatial skills following computer game play if the person: (a)
has some prior experience with computer games in general, (b) has little prior ex-
perience with the particular type of computer game currently being played, and (c)
the computer game has elements very similar to a particular spatial skill. Se if a per-
son has almost no computer game experience, they will have to focus so much atten-
tion on the more mundane aspects of computer game play (how to operate the game
controller, how do to earn points, etc.) , that they will not be fluent enough to im-
prove their spatial skill. Secondly, when the person has made that gain in spatial skill
from playing the game, further play will not improve that spatial skill appreciably. It
is a “one shot deal.” If you have never played Tetris, one hour of Tetris a day for two
weeks will improve your mental rotation. Once that improvement in MR has been
made, playing Tetris four hours a day for six months will probably not improve your
MR. Finally, not all computer games improve your spatial skills, only those games
which have spatial tasks built into them.
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Spatial Integration Skills

Computer game play can improve yet another spatial skill, “spatial integration,”
(Greenfield, 1993). It is not one ordinarily measured on common standardized tests,
yet it is an important life skill, Spatial integration is the ability to construct a mental
map of a 3D space from a series of 2D views of that three-dimensional space. We all
do this when we visit a new city. Our first mental map of the city is composed of
landmarks (Siegel & White, 1975), the train station, our hotel, the main square and
perhaps a museum. After a couple of days, our mental map is composed of routes
between landmarks (Siegel & White, 1975). Finally after a much longer period of ti-
me, our mental map is more of a gestalt (Siegel & White, 1975) including some repre-
sentation of areas and distances. We also create mental maps of virtual 3D spaces
when we play “first person perspective maze-style” computer games such as Wolf-
enstein, Doom and Grand Theft Auto, etc. In “first person perspective maze-style”
computer games, one looks through the eyes of a virtual character, sees a virtual 3D
world in perspective and navigates through a virtual maze.

Parents sometimes lament the time today's children spend indoors immersed in
unreal worlds, watching the television, videos and battling computer games. "In my
day, we played outside, experienced the world first-hand and also exercised our bod-
ies," is a comment sometimes heard from the older generation. Yet children, not be
allowed to wander freely in a large city, may not have the opportunity to learn to
create complex mental maps and exercise their spatial integration skills. Any adult
who thinks it is easy to learn the 3D spaces in these maze-style games should cer-
tainly give it a try. In many ways, it is much more difficult than learning a new city.
In a computer game, there is less sensory input, for example less detailed visuals and
sound and definitely no smells. The player is under extreme pressure from virtual
enemies. The player is often moving at speeds well beyond what is physically possi-
ble in the real world. Yet the player must learn the virtual 3D space under these con-
ditions to excel at the game, This must certainly improve navigation and mental
mapping skills in the real world.

Strategies for dividing visual attention

Any given time we can focus on only a tiny portion of the information acting on
our sense organs. When we read, we focus on the words in a small poertion of the
page. We can not focus on all the words on the page at once. We might pause to
glance up at something, a tree, someone walking outside the window. But we can not
look at both at once. Yet being able to monitor a number of visual zones at once is a
skill that can be learned and one that is valuable in certain occupations. 'Divided vis-
ual attention' is the ability to notice and react to visual stimuli appearing in different
spatial zones. Such 'divided visual attention tasks' turn out to have real-world use-
fulness. For example, airline pilots must monitor and quickly react to changes on
large numbers of visual displays. Expert video game players tend to perform better
than novice video game players at tasks of divided visual attention (Greenfield,
deWinstanley, Kilpatrick & Kaye, 1994). Expert game players react much more
quickly to things appearing in “low probability zones.” To put it in the situation of
the pilot, in the unlikely event of an emergency, expert video game players would be
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able to react much more quickly. No wonder the U.S. military uses videogames for
fraining,

Improvement of iconic languages

In symbolic languages, such as written English, the shapes of symbols have long
since lost most of their meaning. The shape of the letter ‘g’ has nothing to do with its
sound. In iconic languages, the shape and position of the visual symbols carry most
of the meaning. For example, in integrated circuit diagrams the lines coming out of
symbols for components (“gates”) run to other gates, indicating one part of the cir-
cuit has an electrical connection to another part. The shape of the symbol for a par-
ticular gate also holds meaning. For example, the number of lines running out of a
gate indicates the number of inputs and outputs. There are many iconic languages,
including architectural drawings, geometry diagrams, force diagrams in physics and
even windows-oriented computer interfaces. They all require a certain amount of
skill to use fluently.

Playing computer games can improve the ability to understand iconic lan-
guages. For example in one experimental study, people who played various com-
puter games were subsequently better able to decode and understand a computer-
based electronic circuit simulation with iconic representation of gates (Greenfield,
Camaioni et al, 1994). Since the world of computers (software, internet, web-pages,
etc.) is filled with very iconic graphical interfaces, computer games probably help
children become more and more computer literate.

Negative aspects of computer games

Addiction

A common concern is that children and teenagers may become addicted to com-
puter games. Although video games are clearly designed to be compelling, this fear
may be over-rated. A study of 973 arcade game players indicated that only a minor-
ity felt compelled to play, and about half were playing games for less than half the
time that they were in the arcade. The balance of the time they socialized (Greenfield
1984, pp. 86-87).

In another study of 151 video-game players, only 10% exhibited any kind of
compulsive behavior and no discernable threat to engagement in physical sports or
to academic achievement could be discerned (Provenzo 1991, p. 54). As for video
game sets at home, diaries kept by 20 Californian families showed that the games
were used an average of only 42 minutes a day per family (Greenfield 1984, p. 87).
This is considerably less than the average time spent daily watching TV.

However the new generation of “massively multi-player online computer
games” may be more addictive than earlier computer games. The online multi-player
games provide access to a virtual world with many other players, available 24 hours
a day and seven days a week. Unlike arcade video games and many early generation
computer games, these online games can continue for days, allowing players to as-
sume a virtual identity for an extended period and even gradually customize and
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embellish that identity (Gee, 2003). Unfortunately, scientific research is not yet avail-
able on the addictiveness of these online games.

Distraction from education

The most important negative aspect of playing computer games, far outweigh-
ing anything else, is that they may distract people from doing things that are much
more valuable to them, such as studying. For college students, time spent playing
computer games is significantly and negatively correlated with their grade point av-
erage (r = -.2) (Anderson & Dill, 1995). The potential distraction from educational ac-
tivities cannot be over exaggerated. Put in simple terms, a college student who plays
video games three hours a day will surely flunk out of college. A middle school stu-
dent playing three hours a day will not be doing enough homework and will not be
learning enough. The positive aspects of computer game playing not withstanding,
excessive computer game play can also distract from other important activities, such
as exercise or more meaningful social interaction.

The more recent multi-user massively multi-player computer games (ongo-
ing games played over the internet with multiple players at remote locations) may
present even greater dangers of distraction. Anecdotal evidence of specific cases in-
dicates that people with a propensity for psychological problems may be easily
trapped into an extreme escapism from reality that can sometimes result in psychotic
episodes.

Aggression

One popular criticism of computer games, and one that should be considered se-
riously, is that they promote, with their violent content, aggressive emotions, aggres-
sive thoughts and ultimately aggressive behavior in young computer game players.
Scientific evidence about computer games and violence is contradictory and can be
best understood in the context of several theories that describe the potential connec-
tion between violent computer games and aggressive behavior.

A number of theoretical models of aggression have been used to predict violent
behavior produced by exposure to violent video games. Arousal theory predicts that
blood pressure, and other physiological responses to aggression, will increase after
exposure to a threatening experience. This physiological arousal may then be chan-
neled into aggressive activities to alleviate a threatening situation.

According to social cognitive theory, a person can become more aggressive
through observing and then imitating aggressive behavior (Bandura, 1986) in a
“monkey see, monkey do” fashion. Alternatively, according to Hall (1954), a decrease
in aggression should occur as one releases aggression safely through symbolic
games, instead of less socially acceptable behavior in the real-world.

With respect to video and computer games, all three theories have some empiri-
cal support. Anderson & Ford (1986) and Anderson & Dill (2000) found that hostile
feelings increased for young adults who played violent video games. However,
video games seem to produce smaller hostility effects than those produced by televi-
sion or darts. This supports arousal theory.
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Silvern and Williamson (1987) found empirical evidence that video games en-
courage violent behavior: Space Invaders and Roadrunner raised the level of aggres-
sive play (and lowered the level of pro-social play) in five-year-old children. Subjects
also imitated the violent behavior seen in the video game in the own play.

This supports the social cognitive theory and also the arousal theory. The same
researchers later found evidence that two-player video games, even if violent, actu-
ally reduced the level of aggression in children's play. Two player games are inher-
enily social and may allow two friends to act out and relieve aggressive feelings.

During the 1990’s video games became much more extreme and explicit in their
violence. Games like Mortal Kombat led the way to a new generation of violent com-
puter games such as Half-Life and Opposing Force. Even when violence is not the
primary goal of the game, the current generation of video games often depicts inci-
dental violence in a casual manner. Grand Theft Auto and Mad-Max, for instance, al-
low and even encourage car drivers to run over innocent bystanders. Anderson and
Dill (2000) re-visited the issue of aggression with the new generation violent video
games, looking at their effects on college students. Anderson conducted two studies,
one correlational and the other experimental. They found that play of violent video
games was correlated with violent behavior and delinquency. In the experimental
study, Anderson and Dill found that playing violent video games increased aggres-
sive thoughts and aggressive behavior in the short-term. They came to the conclusion
that such increases in aggressive thoughts and behavior would probably push only
those with a propensity for aggression into actual real-world violence. Violent video
games would not push the average person into violence. This is small consolation for
the parents and friends of victims of violence, such as at Columbine High School in
Colorado, U.5.A. in 1999. The two teenagers, who murdered 13 people in their high
school, played and customized the computer game, Doom, to resemble exactly the
scenario they later acted out in real life (Anderson & Dill, 2000).

CONCLUSION

The preceding sections have discussed both positive and negative effects of
computer games. The potential positive effects included improving hand-eye coordi-
nation, certain spatial skills, strategies for dividing attention, and understanding of
iconic languages. The negative effects include addiction, distraction from more im-
portant activities and a potential increase in aggressive thoughts and behavior. The
question of whether computer games on balance are predominantly good or bad is
difficult to answer and must be approached on an individual basis. Computer games,
like television, are part of the modern mass culture and may be part of your child’s
peer group. If you want your child to be accepted socially, your child may have to
play computer games. Does this make it a good or bad thing? If computer game play
is kept in moderation, the positive effects probably outweigh the negative. However
a dutiful parent should keep a vigilant eye out for signs of addiction, distraction from
educational studies, increased violent behavior and escapism.
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ABSTRACT

GiRis

Cinsiyet ve Basar1 Durumlarina Gore
[lkégretim 5. Sinif Ogrencilerinin
Fen Bilgisi Dersine Yonelik Tutumlar:

The attitudes of fifth graders towards the
science course in terms of gender and achievement

Hiilya ALTINOK"

Bu arashrmanin amac, ilkdgretim 5. siuf dgrencilerinin Fen Bilgisi dersine
yonelik tutumlarini belirlemek; cinsiyet ve bagariun tutumlanna etkisini ince-
lemektir. Arashrma, ilkogretim 5. sinifa devam eden 1042 dgrenci {izerinde
gergeklestirilmistir. Bu arastirmada, veriler arastrmac: tarafindan gelistirilen
Fen Bilgisi Dersine Yénelik Tutum Olgegi ile toplanmustir. Elde edilen bulgu-
lar, 6grencilerin Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlarmn genelde olumlu ol-
dugunu, erkek ve kiz dgrenciler arasinda tutum agisindan nemli fark olma-
difii ve basanlarmun tutumlarm etkiledigini ortaya koymustur. Bulgular,
basannin kiz 6grencilerin fen alaninda calismay siirdiirmeyi istemesinde be-
lirleyici bir etken olmadifim ve kiz 6grencilerin erkeklere gore fen alamnda
caligmay siirdiirmede isteksiz oldugunu da ortaya koymustur.

Anahtar Sézciikler: Fen derslerine yonelik tutum, cinsiyet, basan

The purpose of this research is to study the attitudes of fifth graders towards
the Science course and effects of gender and achievement on their attitudes.
The research was conducted on 1042 fifth graders at elementary schools. The
data were collected with the Scale of Attitudes Towards the Science Course,
developed by the researcher. The findings have discerned that the attitude of
students towards the Science course is positive in general, that the attitudes
do not vary significantly in terms of gender; their achievements are affecting
the attitudes. The findings have proved that achievement is not a remarkable
factor for girls to desire to continue further studies in the field of science, and
that girls are less eager than boys to continue further studies in the field of
science.

Key Words: Attitude toward the Science course, gender, achievement.

Tutum, egitimcilerin iizerinde siklikla durduklan bir konudur. Tutum, bir tutum
nesnesine yonelik, 6grenilmis, tutarli olumlu yada olumsuz tepki verme egilimi ola-
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rak tanimlanabilir (Fishbein & Ajzen, 1975). Ogrencilerin dgrenme siirecinde aldiklar:
kararlarin ve davraruslanmn tek nedeni olmamakla birlikte tutum, bu stireci etkile-
yen énemli bir Sgrenci dzelligidir.

Fen derslerine yonelik tutum ve basari arasidaki iliski Bloom Kuramuyla birlikte
fen egitimcilerinin dikkatini ¢ekmis (Mattern & Schau, 2002), bu iligkiyi aragtiran pek
¢ok caligma yapilmistir. Fen derslerine yonelik tutumun fen egitimi agisindan éne-
mini ortaya koymay: hedefleyen calismalara gore fen derslerine ynelik tutum a) a-
kademik bagari, b) bilimsel tutumlarin olugmasi, c) fen alanma yénelme iizerinde et-
kilidir (Boylan, 1996; Dieck, 1997; Martinez, 2002; Mattern & Schau, 2002).

Insanlarin belli tutumlarla dogmadiklary, tutumlarin sonradan dgrenildigi, za-
man icinde gelisme ve degisme gosterdigi bilinmektedir (Kagitgibagi, 1996). Tutum-
larin temelinde bu tutum nesneleriyle ilgili inamiglar vardir. Bu inanislar temelde tu-
tum nesnesiyle ilgili yasantilara ve 8grenmelere dayanir, Bireylerin tutumlari, tutum
nesnesiyle ilgili 6grenmelerine bagh olmakla birlikte bireyler ¢ok az bilgi sahibi ol-
duklart tutum nesneleriyle ilgili tutumlara da sahiptir (Ajzen & Fishbein, 2000). Daha
okula bile gitmeyen bir gocugun, matematik dersine yénelik tutumu olumsuz olan
ablasindan etkilenerek matematikten nefret ettiffini sdylemesi 6rneginde oldugu gibi
bu tutumlarin temelinde bireyin etkilesim iginde oldugu bireylerih inanuslarina ilis-
kin algilart vardir. Cocukluk déneminde anne ve baba tarafindan bigimlendirilen tu-
tumlar; yas ilerledikce diger yasitlar, okul ve diger sosyal etkenlerden etkilenmekte-
dir. Ogrencilerin fen derslerine yénelik tutumlart 6grenci, dgretmen ve sinif gevresi
olmak iizere ii¢ degisken tarafindan belirlenmektedir (Haladyna & Shaughnessy,
1982).

Fen derslerine yonelik tutumla iligkili olarak tizerinde siklikla ¢alisilan &grenci
ozelliklerinden biri cinsiyettir. Pek ok arastirmada cinsiyet ile fen derslerine yonelik
tutum arasinda ytiksek iligki bulunmustur. Willson (1983) tarafindan 43 ¢alisma iize-
rinde, Haladyna ve Shaughnessy (1982) tarafindan 49 ¢aliyma iizerinde yapilan meta
analizlerde erkek dgrencilerin fen derslerine yonelik tutumunun daha olumlu oldu-
gu belirlenmigtir. Ogrenim diizeyi ilerledik¢e kiz dgrencilerin tutum puanlar ile er-
kek ogrencilerin tutum puanlar arasindaki fark artmakta, kiz grenciler erkeklere
gore daha az fen dersi almaktadir (Boylan, 1996; Jones, Howe & Rua, 2000). Fen
derslerine yonelik tutumdaki cinsiyete bagh farkhilik okul disinda gegirilen yasantilar
(Jones, Howe & Rua, 2000), ebeveyn ve yagitlarin etkisi, toplumsal beklentiler gibi et-
kenlere baglanmakla birlikte, okul yasantilarmdaki farkhiliktan da etkileniyor olabi-
lir. Nitekim Jones ve Wheatley (1990) tarafindan yapilan bir arastirmada, erkek 6g-
rencilerin deney ve gizlemlerin yapilmasinda ve ara¢-gerecin kullanilmasinda kiz
6grencilerden daha fazla firsatlar1 oldugunu saptannustir,

Fen derslerine yonelik tutumu etkileyen faktdrlerin birisi de égrencilerin gegmis
bagarilaridir, Rennie ve Punch (1991) dgrencilerin fen derslerine y6nelik tutumlariyla
gecmis basarilar arasinda gelecekteki bagariya gére daha yiiksek bir iliski oldugunu
sonucunu elde etmiglerdir. Bir baska deyisle 6grencilerin fen derslerine yonelik tu-
tumlarn gelecekteki basari diizeyleri hakkinda énemli ipuglari vermekle birlikte,
gegmis basarilan da fen derslerine yonelik tutumlarm belirlemektedir. Basarih olan
dgrenciler olumlu tutum gelistirmekte, olumlu tutumu olan &grenciler de daha basa-
rili olmaktadir.
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Mattern ve Schau (2002), ortaokul dgrencilerinin fen derslerine ynelik tutumla-
n ile basarilar: arasmdaki iliskiyi en iyi agiklayan modeli belirlemek ve bu modele
gore cinsiyet degiskenin etkisini ortaya koymak amaciyla yaptiklar: aragtirmada 6n
basari ve fen dersine yonelik dn tutumun sonraki tutum ve bagar iizerinde birlikte
etkili oldugu capraz iliski modelinin acikladifim belirlemiglerdir. Bununla birlikte
kiz 6grencilerin basarlan ile tutumlar arasmdaki iligkiyi ¢apraz iliskileri reddeden
modelin en iyi agikladig: goriilmiistiir. Bir baska ifade ile bu arastirmaya gore kiz 6§-
rencilerin 6n bagarilar yalmz sonraki basarilarini, fen derslerine yonelik 6n tutumlar:
ise yalmiz sonraki tutumlarin etkilemektedir,

Ogrencilerin duyussal 6zelliklerinin fen dgretimindeki dneminin bilinmesine ve
fen dgrenmeye ydnelik tutum konusunda yillardir calistimasma karsim 6grencilerin
olumlu tutum gelistirmeleri bakimindan gok az gelisme saglanmistir (Morrel &
Lederman, 1998). Fen derslerine yonelik tutum Tiirkiye'de de ¢ok galisilan bir konu
(Baykul, 1990; Orug, 1993; Tepe, 1999; Geng, 2001; Ekinci, 2004) olmakla birlikte son
dénemde yapilan ¢alismalarin daha gok farkh 6grenme stratejisi yéntem ve teknikle-
rinin  Ggrenci tutumlart {izerindeki etkilerine yonelik oldugu goriilmektedir
(Uzuntiryaki, 1998; Kurt, 2001; Oguz, 2002; Altinok, 2004). Ote yandan &grencilerin
tutumlarmin, simf ¢evresi, basari, program, 6gretmen ozellikleri gibi okul denetimi
alundaki etmenler kadar ebeveyn ve yasit etkilesimi, sosyal cevre gibi okul denetimi
disindaki etmenlerden de etkilenmektedir. Bu durum &grenci tutumlarmin ve bu tu-
tumlardaki degisimin siirekli incelenmesini gerektirmektedir. Bu nedenlerle 6grenci-
lerin cinsiyet ve basari durumlarma gore Fen Bilgisi derslerine yonelik tutumlarim
inceleyen bir ¢cahismaya gereksinim duyuldugu diistiniilmiistiir. Béyle bir arastirma-
nin farkh 6grenme stratejisi yontem ve tekniklerinin 6grenci tutumlari iizerindeki et-
kilerini inceleyen etkililik aragtrmalarina temel olusturacag: umulmaktadir.

Arastirmanin Amaci: Bu aragtirmanm amaci, ilkégretim 5. simf 6grencilerinin
Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlarm: belirlemek ve cinsiyet ve basarmmn grencile-
rin Fen Bilgisi dersine y6nelik tutumlar {izerindeki etkisini incelemektir. Bu amacla,
asagdaki alt problemlerin yanitlanmasi gerektigi diistintilmiistiir.

1. [lkégretim 5. smif dgrencilerinin Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlar:
nasildir?

2. Ogrencilerin Fen Bilgisi dersine ynelik tutumlar: cinsiyetlerine gore
farklilik géstermekte midir?

3. Ogrencilerin Fen Bilgisi dersine y&nelik tutumlan basari diizeylerine
gore farkhilik gostermekte midir?

4. Basarih ve basarisiz dgrencilerin Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlar:
cinsiyetlerine gore farklihik géstermekte midir?
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YONTEM

Bu aragtirma nedensel karsilastirmal tarama modeli bir arastirmadir. Arastirma
2002-2003 dgretim yilt bahar déneminde Izmir Ili Buca ilgesinde resmi ilkégretim o-
kullarinda 5. sinifa devam eden 513'ii erkek, 529'u kiz toplam 1042 dgrenci {izerinde
gergeklestirilmigtir.

Calisma Grubu: Calisma grubu oranli kiime 6rmekleme yontemi kullanilarak be-
lirlenmistir. Calisma grubu belirlenirken, éncelikle farkli sosyoekonomik diizeyden
gelen 6grencilerin temsil edilmesi amaciyla flge Milli Egitim Midtrltigi ve okul yo-
neticilerinden alinan bilgiler dogrultusunda okullar alt, orta ve st diizey olarak
gruplanmug, katihmcilarin her ii¢ gruptaki okullara esit dagilimina dikkat edilmistir.
Daha sonra 5. siniftaki d6grenci sayilan ve subelerdeki dgrenci sayis: dikkate alinarak
ilgedeki tim okullardan bulunduklar sosyoekonomik diizeyi esit oranda temsil et-
melerini saglayacak sayida dgrenciye ulagilamaya ¢ahgilmistir, Okuldaki tiim 8gren-
cilerin gahyma grubuna girmedigi okullarda aragtrma kapsamina alnacak su-
be/subeler seckisiz (random) segilmistir. Bu yolla ilcede 5. siifa devam eden 5499
dgrencinin beste birine (1100 dgrenci) ulasilmas: hedeflenmis, ancak &grenci devam-
sizhg nedeniyle ¢alisma grubundaki 6grenci sayist bu hedefin altinda kalmistir. Ba-
sarth ve bagarnsiz 6grencilerin belirlenmesinde bir dénem &nceki karne notlarma ba-
kilmug, notlar 1 ve 2 olan 226 &grenci alt basari grubunu, notlar: 5 olan 460 6grenci
iist bagar1 grubunu olusturmustur.

Veri Toplama Aract: Bu arashrmada veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen
Fen Bilgisi Dersine Yonelik Tutum Olgegi ile toplanmustir. Bu dlgek 5 araliklr likert ti-
pi bir dlgektir. Olgekte 29 madde yer almakta, 6lgek Hoslanma, Katilma ve Calismay1
Siirdiirme olarak adlandirilan iig alt boyuttan olusmaktadir. Hoglanma alt boyutun-
da “Fen Bilgisi derslerinden hoglanirim.” érneginde oldugu gibi 6grencilerin Fen Bil-
gisi dersine y6nelik hoslanma, sevme, ilgi duyma gibi duygusal degerlendirmelerine
iligkin maddeler yer almaktadir. Kahilma boyutunda “Fen Bilgisi derslerinde yapilan
deneyleri anlamsiz bulurum” rneginde oldugu gibi 6grencilerin Fen Bilgisi dersin-
de yer alan etkinliklere yonelik degerlendirmelerine iligkin maddelere yer verilmigtir.
Calismay: Siirdiirme boyutunda ise “Biiyityiince fen bsliimiinii sececegim” érnegin-
de oldugu gibi grencilerin fen alaninda egitim alma ve ¢alismay: stirdiirmeyle ilgili
degerlendirmelerine iliskin maddeler yer almaktadir, Olgegin Cronbach Alpha Gi-
venirlik Katsayis1 .92 olarak hesaplanmigtir.

Veri Coziimleme Teknikleri: Aragtirmada veriler SPPS 11.0 programi kullam-
larak ¢6ziimlenmistir. Bu ¢bziimleme sirasinda gruplarin Aritmetik Ortalamalan ve
Standart Sapmalar1 hesaplanmugtir. Gruplarin Aritmetik Ortalamalar: arasinda farkli-
liklarm énemli olup olmadigimi anlamak amaciyla t testine ve Tek Yonli Varyans
Coziimlemesine bagvurulmugtur. Varyans Céziimlemesi sonucunda farkin énemli
¢tkmast durumunda farkin kaynagini belirlemek amaciyla Scheffé Testi uygulannig-
tir.

Ogrencilerin tutum durumlarin: belirlemek icin 6nce tiim grubun aritmetik orta-
lamasi (i =118.21) ve standart sapmasi (55=17.24) hesaplanmug, hesaplanan aritme-
tik ortalamadan bir standart sapma solda yer alan 6grencilerin tutumlar: olumsuz,
hesaplanan aritmetik ortalamadan bir standart sapma sagda yer alan grencilerin tu-
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tumlar1 olumlu, bu iki grup arasinda kalan égrencilerin tutumlart orta diizey olarak
kabul edilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Ogrencilerin Fen Bilgisi dersine ydnelik tutumlarint belirlemek igin yapilan
goziimlemeye gire 1042 dgrenciden 152'sinin Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlars-
nin olumsuz, 142'sinin tutumunun olumlu, 748 dgrencinin ise tutumlarinin orta du-
zeyde oldugu belirlenmistir, Bu durum 6grencilerin % 14.6’sinin Fen Bilgisi dersine
yonelik tutumlarinin olumsuz oldugunu, % 13.6’siun Fen Bilgisi dersine yonelik tu-
tumlarinin olumlu oldugunu, %71.8'inin Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlarinin ise
orta diizeyde oldugunu gostermektedir.

Tablo 1. Kiz ve Erkek Ogrencilerin Fen Bilgisi Dersine Yonelik Tutum Puanlari-
na Gore Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapmalar: ve t testi Sonuglan

Boyutlar Cinsiyet n X SS & ¢
Erkek 513 4449 73 1040 1.51
Hosglanma
Kiz 529 4519 7.5
Katilma Erkek 513 6697 10.7 1040 0.64
Kiz 529 £7.39 11.0
Caligmay: Stirdiirme Erkek 513 635 23 1040 2.46*
Kiz 529 6.00 23
Erkek 513 117.81 169 1040 0.72
Genel
Kiz 529 11859 174
(p<.05)

Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlarinin cinsiyete gore farkhlik gosterip goster-
medigini belirlemek amaciyla yapilan ¢ test sonuglarina gore Tablo 1'de goriildagi,
gibi kiz 6grencilerin aritmetik ortalamalarinin “Hoglanma” ve “Katilma” boyutlarin-
da ve genelde erkek grencilerin Aritmetik Ortalamalarma gire daha yiiksek olmak-
la birlikte, Aritmetik Ortalamalar arasi fark dnemsizdir. Erkek dgrencilerin Aritmetik
Ortalamasi “Calismayi Stirdiirme” boyutunda kizlara gore daha yiiksek ve ortalama-
lar aras: fark Snemlidir [t (1040)=1.96].
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Tablo 2. Alt ve Ust Basani Grubu Ogrencilerin Fen Bilgisi Dersine Yonelik Tu-
tum Puanlarina Gére Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapmalar: ve t testi Sonuglan

Boyutlar Basart Grubu n X SS 54 ¢

Hoslanma Alt 226 4270 75 684 591*
Ust 460 4622 7.2

Katilma Alt 226 6157 122 684 11.43*
Ust 460 70.89 8.7

Calismay: Stirdiirme Alt 226 6.05 22 684 150
Ust 460 6.35 24

Genel Alt 226 11033 181 684 9.90*
Ust 460 12347 154

*(p<.05)

Ogrencilerin Fen Bilgisi dersine yonelik tutumlarinin bagariya gire farkhilik gos-
terip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan t test sonuglarina gére Tablo 2'de
goruldiigi gibi, {ist bagar1 grubu &grencilerin Fen Bilgisi dersine yonelik tutum pu-
anlarinin Aritmetik Ortalamalarinin “Hoglanma ve Katilma” boyutlar ile genelde alt
basart grubu dgrencilere gre daha yiiksek oldugu ve bu farkin 6nemli oldugu go-
riilmektedir [f (684)=1.96]. “Calismay Siirdiirme” boyutunda ise {ist basar1 grubu
dgrencilerin aritmetik ortalamasinin alt basan grubu &grencilerden daha yiiksek ol-
dugu, ancak aradaki farkin nemli olmadif gériilmektedir.

Tablo 3. Basan]_{ ve Basarisiz C'Igrencilerin Cinsiyetlerine Gore Fen Bilgisi Dersi-
ne Yonelik Tutum Olgeginden Aldiklari Puanlarm Aritmetik Ortalamalan ve Stan-
dart Sapmalan

Boyutlar Gruplar n X 55 F
Hoslanma Basarih Kz 244 46,36 7.26 12.59*
Erkek 216 46.06 7.18
Basarisiz Kiz 110 43.05 749
Erkek 116 41.94 7.45
Kathlma Basarih Kiz 244 70.62 947 45.53*
Erkek 216 71.20 7.92
Basarisiz Kz 110 63.06 11.56
Erkek 116 60.15 12.67
Calismay1Siir-  Basarili Kiz 244 6.08 2.29 4.10*
diirme Erkek 216 6.65 241
Basansiz Kiz 110 6.30 215
Erkek 116 5.81 2.28
Genel Basarih Kiz 244 123.06 16.02 34.60*
Erkek 216 12392 14.72
Basansiz Kiz 110 112.88 18.32
Erkek 116 107.91 17.67

*(p<.05)
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Oprencilerin Fen Bilgisi dersine ydnelik tutumlariyla bagart durumu ve cinsiyet
arasindaki iligkileri birlikte inceleyebilmek icin basarih ve basarisiz Ggrencilerin cin-
siyetlerine gére gruplamas: yapilmistir. Tablo 3'te goriildiigi gibi yalmz “Hoglanma”
boyutunda basarih kizlarin Aritmetik Ortalamasmun baganh erkeklere gore daha
yiiksek oldugu, diger boyutlarda ve genel olarak vapilan degerlendirmede basarili
erkek dgrencilerin Aritmetik Ortalamasiun basarih kizlardan yiiksek oldugu goril-
mektedir. Basarisiz grupta ise Kizlarin Aritmetik Ortalamasi erkeklerden yiiksektir.
Basarili ve basanisiz 6grencilerin cinsiyetlerine gore fen bilgisi dersine yonelik tutum
Slgeginden aldiklar puanlarin Aritmetik Ortalamalan arasindaki farkin énemli olup
olmadigin belirlemek i¢in yapilan Varyans Céziimlemesi sonuglarina gore kiz ve er-
kek ogrencilerin bagar1 durumlarina gére olusturduklart gruplarin Aritmetik Orta-
lamalar: arasindaki fark 6nemlidir [F (3,682) = 2.62; p<.05].

Varyans Céziimlemesi sonucunda ortaya ¢ikan farkliign kaynagm belirlemek
amaciyla uygulanan Scheffé testi (df = 3,682, alpha = .05) sonuglarina gére basarih kiz
ve erkek dgrencilerle basarisiz kiz ve erkek dgrenciler arasindaki fark “Hoglanma” ve
“Katilma” boyutlan ile sl¢egin tamamimndan alinan puanlara gére énemlidir. Ote
yandan “Calismay: Siirdiirme” boyutunda baganl erkek 6grenciler ile bagarisiz kiz
ve erkek 6grenciler arasindaki farkin nemli oldugu ancak basarih kizlar ile basarisiz
kiz ve erkek dgrenciler arasindaki farkin 6nemli olmadi@: belirlenmistir, Bir bagka i-
fade ile basary, erkek égrencilerin fen alaninda ¢aligmay: siirdiirmeyi istemesinde be-
lirleyici bir etken olmakla birlikte kiz dgrencilerin fen alaninda calismayi stirdiirmeyi
istemesinde belirleyici bir etken degildir.

TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada elde edilen bulgular {Ik6gretim 5. simf 6grencilerinin Fen Bilgisi
dersine yonelik tutumlarinin genelde olumlu oldugunu gostermektedir. Tutumla il-
gili aragtirmalar 6grencilerin tutumlarinn alt 6grenim diizeylerinde genelde olumlu
oldugunu, grenim diizeyi ilerledikge tutum puanlarinm diisme egilimi gdsterdigini
ortaya koymustur (Baykul, 1990; Tepe, 1999; Dieck, 1997; Neathery, 1991; George,
2000). Ogrenciler alt 6grenim basamaklarinda fen derslerinin eglenceli oldugunu dii-
stinmekte, 8grenim basamaklarn ilerledikce fen derslerini sikict olarak algilayan 6§-
rencilerin sayis1 huzla artmaktadir (Yager & Yager, 1985). Bu bulgudan hareketle 6g-
rencilerin basarilari ve etkinliklere katiimu tizerinde fen derslerine yénelik tutumun
etkileri diisiiniildiigiinde ilkégretimin alt basamaklarinin gerek dgretmenler gerekse
alan fen egitimcileri igin Gnemli firsatlar sundugu sdylenebilir.

Ustelik gerek bu arastirma gerekse benzer arastirmalar (Haladyna &
Shaughnessy, 1982; Willson, 1983; Neathery, 1991; George, 2000) bu dénemde kiz ve
erkek ogrenciler arasinda fen derslerine yonelik tutum agisindan fark olmadigmi or-
taya koymaktadir. Cinsiyetin karishiric: bir etmen olmadig: bu diizeyin etkililik aras-
tirmalar igin de en uygun dénem oldugu sdylenebilir. Ciinkii ebeveyn, yasitlar ve
sosyal gevre gibi etmenlerin 6zellikle ikinci kademe 8grencilerin tutumlar: tizerinde
onemli etkisi oldugu ve cinsiyete bagh farkliliklarin temelinde bu unsurlarm yer al-
dig1 arastirmalarla saptanmistir (Neathery, 1991; George & Kaplan, 1998; Jones,
Howe & Rua, 2000; George, 2000).
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Aragtirma sonuglarn kiz ve erkek 6grencilerin tutumlar arasinda fark olmadigin:
ortaya koymakla birlikte “Calismay: Siirdiirme” boyutunda kiz ve erkek Ggrencilerin
tutumlar: arasinda fark oldugu gériilmiistiir. Bu boyutta kizlarin tutum puamn basari-
It bile olsalar erkek Ggrencilerden diisiiktiir. Bagarih ve basarsiz kiz dgrenciler ara-
sinda bu boyutta énemli bir fark yoktur. Bir bagka deyisle, fen alaninda basarih olsa-
lar da kizla fen dallarinda egitim almak, fen alaninda ¢alismak istememektedirler.
Ustelik yapilan arastirmalarda &grenim diizeyi ilerledikce kizlarin fene yonelik tu-
tum puanlarmn erkeklere gore daha fazla diisme egilimi gosterdigi saplanmistir
(Neathery, 1991; Boylan,1996; George, 2000). Arastirmasinda benzer sonuclar elde
eden Kahle bu durumu toplumsal nedenlere baglamistir (Boylan, 1996). Fen ve fenle
baglantih galisma alanlar erkeklere uygun olarak goriilmekte, kadmna daha ¢ok anne-
lik dzelligi ile tutarh meslekler 6nerilmekte, kiz ¢ocuklarimin sosyal alanlarda daha
baganli olacagina iliskin yaygm kam kiz 6grencilerin fene ytnelik tutumunu etkile-
mektedir. Alt 8grenim diizeylerindeki 6grenciler dahi fen ve matematik bilimleriyle
iliskili meslekleri erkek meslegi olarak algilamaktadirlar (Andre, Whingham,
Hendrickson, & Chambers, 1999). Ogrencilerin bu algilan dgretmen tutum ve davra-
nuglarindan, ders kitaplari ve diger 6gretim materyallerinden kaynaklaniyor olabilir.
Opretmenlerin dikkatinin bu duruma cekilmesinin yam sira ders kitaplarmun kadin
bilim adam resimleriyle zenginlestirilmesi, igerikte basarih ve iinlii kadn fen bilim-
cilerine iliskin ockuma pargalarma yer verilmesi, gorsel ve igitsel materyaller hazirla-
nurken kadin model ve seslerine daha ¢ok yer verilmesi égrencilerin bu algilarinin
degismesinde etkili olabilir. Televizyonlarda yaymlanan belgesel programlardaki an-
latic1 sesinin gogunlukla erkek sesi olmasinin dahi ¢ocuklarin bu algilarina temel ola-
bilecegi gbz ardi edilmemelidir.

Arastirma sonuglan ilgili araghrmalarla (Neathery, 1991; Boylan,1996; Martinez,
2002; Mattern & Schau, 2002) tutarl: bir sekilde 6grencilerin 6n basarilarmin fen ders-
lerine yonelik tutumlar {izerinde énemli etkisi oldugunu ortaya koymaktadir. Og-
rencilerin bagarisizhk deneyimlerinin tutumlarinin yani sira akademik benlik algis:
iizerinde kalict etkilerinin oldugu, 6grenilmis qaresizlige ve diisitk basar1 gtidiisiine
neden olabilecegi de unutulmamalidir. Bu nedenlerle hem tutumlarmi hem de diger
égrenci ozelliklerini olumlu yénde etkileyecek sekilde tiim &grencilere bagarmm
hazzim tatma firsati verilmeli, smiflarda yarismac bir ortam yaratilmasmdan kagi-
nilmahidir (Agikgdz, 2003).

Bu araghirma cinsiyet ve basannin ilkogretim 5. simf &grencilerinin Fen Bilgisi
derslerine ytnelik tutumlar tizerindeki etkisiyle sinirli tutulmustur. Tiim Ggrenim
basamaklarim kapsayacak sekilde cinsiyet, basart ve tutum etkilesimini daha derin-
lemesine inceleyen ve bu iligkileri agiklayan bir model ortaya koymay: amaglayan a-
rastirmalarin alan yazina dnemli katki getirecegi diisiiniilmektedir. Bu aragtirmada
incelenmemekle birlikte, gerek davranis ve kararlarin olusmasmdaki ortak etkileri
(Ajzen & Fishbein, 2000) gerekse basari, tutum ve Ggrenim diizeyine iliskin aragtir-
malarin sonuglan tutum ¢alismalannda benlik algis1 kavramimin da incelenmesi ge-
regini ortaya koymaktadir.
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SUMMARY

Attitudes are important variable, which effects the achievement in education.
The relationship between achievement and students attitudes toward subject area,
school, teacher ect., attracted attention by Bloom’s educational theory and it became
a popular topic for educational researchers. The researches which attempt to investi-
gate effects of altitudes toward science on science education have proved that atti-
tudes toward science is effecting science achievement (Martinez, 2002), to improve
science attitudes (Dieck, 1997) and to continue the study on science area (Parker &
Gerber, 2000; Mattern & Schau, 2002). Students’ parents, peers, school variables and
other social factors affect their attitudes toward science. Attitudes toward science are
determined three variables, teacher, student and learning environment (Haladyna &
Shaughnessy, 1982).

The purpose of this research is to study the attitudes of fifth graders towards the
Science course and effects of gender and achievement on their attitudes.

METHODS

The study group was consists of 1042 students (529 girls and 513 boys) randomly
selected from fifth grade students (n=5499) at public schools in Buca-lzmir, at Spring
semester, 2003. High and low achievement students were obtained from their marks,
which they got a term before.
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Scale of Attitudes towards the Science Course, was used for the study, It is a 29-
item Likert type scale developed by researcher to determine students’ attitudes to-
ward science course at elementary level. Scale has three dimension, enjoyment, en-
gagement, and continue to study in science. The reliability coefficient computed by
Cronbach’s alpha estimates of internal consistency of scale was found to be 0.92.

RESULTS AND DISCUSSION

The findings have discerned that the attitude of students towards the Science
course is positive in general. Mean of the girls higher than boys in enjoyment and
engagement dimensions but the attitudes toward science do not vary significantly in
terms of gender. In continue to study in science dimension boys have positive atti-
tudes than girls. And also achievement is not a remarkable factor for girls to desire to
continue further studies in the field of science, and that girls are less eager than boys
to continue further studies in the field of science. And also researches indicated that
no difference in attitude toward science at elementary level but as the grade level in-
creases, boys have more positive attitudes toward science. That was explained social
factors by Kahle who got similar findings in his research (Boylan, 1996). Science and
science related jobs are accepted as male kind jobs in society. And most of the parent
and teachers believe that girls can be successful in social area. These are affecting
girls’ attitudes toward science more than school related factors.

CONCLUSION

This study shows that there is a significant relationship between achievement
and the attitudes. The students who have negative attitudes toward science will have
lower marks from next science course. For to change that vicious circle educators
must take prevents. Otherwise those students will be lost in early grades.

These results for fifth graders and its need to be confirmed other grades. And
also long time period spanned studies can be helpful for to explain relations between
attitudes toward science and achievement and gender.
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Kuramsal Bakis Acisiyla Proje Yaklasimu

Project approach: theoretical perspective

Sakire ANLIAK", Hiilya YILMAZ"

oz Giiniimiizde, okultncesi ve ilkdgretim birinci kademedeki epitim program-
larinda popiiler bir yaklagim olarak kullamilan proje yaklasimunin tarihi uzun
bir gecmise sahiptir. John Dewey’in efitime iliskin goriigleri dogrultusunda
sekillenen proje yaklagim, ¢ocupun cesitli kaynaklan kullanarak grup iginde
igbirligine dayali, derinlemesine arashrma ve inceleme yapma becerilerini
gelistirmektedir. Aynca, bu yaklanm siirekli yaganti gerektiren etkinlikler
yoluyla 8renmenin daha da zenginlesmesini saglamaktadir, Farkli egitim
programlan ile kolaylhikla biitiinlesebilen, tamamlayici ve zenginlestirici bir
ozellige sahip olan proje yaklasimu {ilkemizde giderek yaygin bir sekilde
kullamlmaya baslanmigtir. Bu g¢absmamin amaci, gelecekte yapilmas
planlanan gegitli proje ¢alismalarimin daha nitelikli ve teorisine uygun bigcimde
gerceklestirilmesine 1s1ik tutacak temel bir kuramsal ¢er¢eve sunmakhr,

Anahtar Sozciikler: Proje yaklasimi, yasanti ve Ogrenme, efitim programi,

ABSTRACT  Recently, one of the most popular approaches in early childhood education
programmes is project approach that has a long history. Project approach
constructed based on John Dewey's educational philosophy enables children
to improve their investigation and observation skills in depth by using
various resources based on collaboration. In addition, this approach provides
enhanced learning by activities which come from real experiences. Project
approach has been started to become widespread in our country as a part of
different education programmes because of its easily integrated,
complementary and enchancing features. The aim of this artficle is to present
basic theoretical perspective to shed light on more qualitative project works
that would be planned in the future.

Key Words: Project approach, experience and learning, curriculum.

GIRIS

Cocuklar, gézlem yapabilme yetenegine sahip olarak diinyaya gelmektedirler.
Erken cocukluk yillar, kiigiik gocuklarin cevrelerini ve yagantilarim arastirarak
gozlem yapabilme becerilerini giiclendirmek ve desteklemek i¢in en uygun
zamandir. Bu bakimdan gelisimi ve degisimi destekleyen nitelikli egitim programlari
bu dénemde &zellikle &nem kazanmaktadir. Giliniimiizde, geleneksel egitim
modellerinin yamsira, egitim programlarimin zenginlesmesini ve dgrenmenin ¢ok
boyutlu olarak gerceklesmesini saglayan yaklagimlardan biri proje yaklagimudir.

* Ege Universitesi Egitim Faklltesi likégretim Balimo Okuléncesi Ogretmenligi Anabilim Dalt, anfiak@bornova.ege.edu.tr
* Ege Universitesi Egiim Fakilltes! likbgretim Balumu Sinif Ogretmenligi Anabilim Dal, hyilimaz@bomova ege.edu.ir
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Proje bir konu hakkinda daha fazla bilgi sahibi olmak amacyla yapilan
derinlemesine bir arastirmadir (Helm & Katz, 2001: 1). Proje calismalarinda ¢ocuklar
bir konuyu degisik boyutlariyla ele alarak arastinrlar. Bu yaklagimin temel
varsaymmmna gore, en iyi 8grenme, ¢ocuklarm ilgisinin tam anlamyla cekilebildigi
durumlarda ger¢eklesmektedir (Roopnarine & Johnson, 2000: 175-176, Helm & Katz,
2001: 1-2, Katz, 1994: 1-4) Bu nedenle, projenin amaci, 6gretmen tarafindan ortaya
atilan sorularin dogru cevabim aramak yerine gocuklarm ilgisini uyandiran bir konu
tizerinde cahsmalarim ve dikkatlerini yogunlashrarak ortaya gikardiklar sorular
dogrultusunda derinlemesine bir égrenmenin gerceklesmesini saglamaktir. Proje
cesitli zihinsel, akademik wve sosyal becerilerin gelisimini desteklemelidir. Bu
baglamda gocuklarin yaslarina ve becerilerine uygun etkinlikleri gerceklestirmeyi,
konuyla ilgili yasantilari tarigmayi, bilgi toplama, okuma, yazma, ¢izme ve boyama
gibi etkinlikleri, model olusturma, hikaye yaratma ve canlandirma gibi sanatsal
faaliyetleri kapsamalidir. Ayrica calisma; olgme, gbzlediklerini kaydetme ve
uzmanlarla yapilacak bilgi aligverislerini de icermelidir. Proje kapsaminda yapilacak
araghrma biitiin siufi kapsayabilecefi gibi bazen smuf icinde kiicik gruplarla,
konuyla iliskili &zel alt basliklar olusturularak, hatta bazen de tek bir cocukla
gerceklestirilebilir. Hem grup igindeki ¢ocuklarin birbirleriyle hem de &gretmenle
yaphtiklar: tartigmalar, o konunun 6zel yanlanyla ilgili sorularm ortaya gikmasma
neden olur. Boylece ¢alismanin temelini olusturan derinlemesine ve zenginlestirilmis
bir dgrenmenin gerceklegsmesi miimkiin olabilmektedir. (Roopnarine & Johnson,
2000: 175-176, Helm & Katz, 2001: 1-2, Katz, 1994: 1-4).

Okuléncesi ve ilkégretim birinci kademedeki egitim programlarinda popiiler bir
yaklasim olarak kullamlan proje yaklagiminin tarihi uzun bir gecmise sahiptir.
Basglangicta John Dewey’in goriislerini temel alan ve sonradan William Heard
Kilpatrick tarafindan “proje yontemi” olarak tanimlanan bu yaklasim, geligimi ve
ilerlemeyi saglayan egitim modellerine temel olusturan yoéntemlerden birisidir
(Roopnarine & Johnson, 2000: 175).

John Dewey ve Egitime iliskin Goriisleri

Egitimde okul yasaminmn, 6grencinin bireyselliginin ve sosyal sorunlarin
dnemini vurgulayan en dnemli isimlerden biri John Dewey'dir. Ogrenme, dikkat,
bellek ve diisiinme konularinda ¢alisan Dewey'in, kendi {i¢ ¢ocugu {izerinde yaptg:
gozlemler erken yaglarda uygun gelisimin 6nemini daha iyi anlamasina neden
olmustur. Yaptip: gozlemler dogrultusunda ozellikle geleneksel egitim (traditional
education) y&ntemlerinin ¢ocuk gelisiminin temel ilkeleriyle 6rtiismedigini
vurgulanmustir (Lascarides & Hinitz, 2000: 216-217). Dewey, geleneksel egitim
modelinde, kiiciik ¢ocuklarin, kendilerine sunulan bilgiler biitiiniiyle ve &gretim
materyalinin anlasilmasimi kolaylastiran birtakim paket beceriler yoluyla gelecege
hazirlandigm  belirtmektedir. Ogrenme, yalmzca, kitaplarda ve yetiskinlerin
zihninde varolan bu bilgi ve becerilerin kazanimi olarak tamimlanmaktadir. Bu
modelde cocuklar kendilerine sunulanlari kabul ederler ve kendilerinden istenenleri
yerine getirirler. Boylece, gelecekte de kendilerinden beklenen sorumluluklar
tistlenebileceklerdir (Dewey, 1998: 4-5).
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Dewey’e gore, yetiskin diinyasina ait standartlari, konulari ve ydntemleri iceren
geleneksel egitim modelinde, kiiclik cocuklarmm varolan potansiyelleri gozden
kagimlmaktadir. Her ne kadar isini iyi yapmaya calisan bazi 8gretmenlerin belli
yontemlerle bundan uzak durmaya gahstiklarmi vurgulasa da ogretmenlerin
genellikle bilgi ve becerileri ¢ocuklara empoze etme yoluyla 6gretmeye ¢ahistiklarim
belirtmistir. Bu nedenle, geleneksel egitimde, 8grenme siirecinden ¢ok, iiriin olarak
dgrenme dnem kazanmakta ve gocuklar pasif égreniciler olarak degerlendirilmek-
tedirler (Dewey, 1998: 4-5). Egitime ve sosyal felsefeye iliskin goriislerini bildirdigi ve
orijinal adi1 “My Pedagogic Creed” olan 1897 tarihli kitabinda Dewey, geleneksel
egitim modelinin pasif tutumuna, bu modelin cocuklart mekanik yigmlar olarak
gbrmesine, ybntemlerin ve egitim programlarmin tek yonli olmasma kars:
¢ikmaktadir (Lascarides & Hinitz, 2000 : 218-219).

Dewey, geleneksel egitim modelinin olumsuz yénlerini gz 6niinde
bulundurarak, bu modelden farkh, gelisimi ve ilerlemeyi saglayan bir egitim
modelinin (progressive education) kullanilmas: gerektigini vurgulamugtir, Geligimi
ve ilerlemeyi saglayan egitim modelinde, bireyselligi ifade etme, serbest etkinlikler,
yagsanti yoluyla &grenme, egitim siirecinde ona iliskin yasantilan degerlendirme,
degisime acik bir sekilde stirekli gelisim iginde olma &nem kazanmaktadir (Dewey,
1998: 5-6). Dewey, gelisimi ve ilerlemeyi saglayan egitim modelinde yasantt ve
ogrenmenin birbiriyle yakindan iligkili oldugunu vurgulamaktadir. Ancak her
yasantimin da egitici bir nitelik tasidhigm diistinmenin yanhs olacagm ifade
etmektedir. Tipki gelisimi ve ilerlemeyi saglayan egitim modelinde oldugu gibi
geleneksel egitim modelinde de kiigiik ¢ocuklar birtakim yasantilar yoluyla deneyim
kazanmaktadirlar ancak bu noktada her iki modeli birbirinden ayiran en 6nemli
nokta yasantlarm niteliidir. Dewey'e gore, bir yasantmmn niteligini, hem o ana
iligkin etkileri hem de sonraki yasantilar iizerindeki etkileri agisindan, iki agamada
degerlendirmek miimkiin olabilmektedir (Dewey, 1998: 7, 13-14).

Egitimde Yasantinin Onemi

Egitimin yasantiya dayali olmas: gerektigini belirten Dewey, hedeflere yénelik
dogrudan dgretim yerine, i¢inde siirekli yasanti gerektiren etkinliklerin yer aldif
gelisimi ve ilerlemeyi saglayan egitim modellerinin énemini vurgulanmustir, Dewey'e
gore, cocuklara diinyayla nasil kaynasacaklar ve biitiinlesecekleri uygulamal olarak
ogretilmeli ve yasam boyu kendi bilgilerini gesitli etkinlikler yoluyla insa
edebileceklerine dair onlara giiven duyulmahdir. Bu bakimdan, giintimiizde, egitim
programlan igerisinde, Dewey’in felsefesine uygun olarak kullamlabilecek en
belirgin yontemlerden biri proje yaklasimidir (Glassman & Whaley, 2000: 1-2).
Dewey, egitimi hedefe yonelik bir etkinlikten gok devamlilik gdsteren bir siireg
olarak tanimlamistir. Siirece yapilan vurgu ve bu siirecin énemli bir parcas: olarak
cocuga duyulan giiven, proje caligmalarmi, egitim programlari icerisinde, kullanish
araglardan biri haline déntistiirmektedir. Bu durum, egitimin yapildig: ortamda,
uygulamal: olarak gerceklestirilecek etkinliklerin 8nemini vurgulamaktadir. Siirece
dayali egitimin hedefe dayah egitimden daha ilgi ¢ekici olmas: ve akigkan bir yap:
icerisinde ger¢eklesmesi nedeniyle uygulamal etkinlikler énem kazanmaktadir.
(Glassman & Whaley, 2000: 2-3). Dewey'in bu diisiincelerinden hareketle 1896
yilinda kurdugu “Laboratuar Okulu” deneysel bir 6zellik tasimaktayd (Lascarides &
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Hinitz, 2000 : 220). Bu okul bir gbsterim, gozlem ve deney okuluydu. Bu sekilde
Dewey, egitimin ¢agdas psikoloji temelleri dogrultusunda nasil gerceklestirilebilece-
gini gdstermek istemistir. Oprenciler, bu okulda, kendi ilgileri dogrultusunda
calismiglar ve ilgilerini daha da artrarak gesitlendirmislerdir. Dewey’e gire bu
ilgilerin kayna@ yasamn kendisidir; denemelerin ve grenmelerin sonu yoktur.
Dewey , bu deneme ve dgrenmeler sirasinda, gretmenlerin, bir etkinligi ya da isi
yaparken &grencilere énciiliik ve rehberlik etmesi gerektigini énemle vurgulamak-
tadir. Ogretmen bunu yaparken, Vygotsky’ nin “yakmsal gelisim alam” nindaki
roliine benzer bir role biirtinmelidirler (Glassman & Whaley, 2000: 4-5). Vygotsky” e
gore 6gretmen, ¢ocugun kendi bagima, bagimsiz olarak ulagabilecegi gelisim diizeyi
ile 8gretmenin rehberliginde calistiginda ulasabilecegi potansiyel gelisim diizeyi
arasindaki fark: belirlemeli ve her iki diizey arasindaki farklilasmay1 yani gocugun
“yakimsal gelisim alami” m1 kavramaya cahsmahdir. Bu agidan dgretim ¢ocugun
gelisimini ileriye gétiirebildigi ve yakinsal gelisim alarimin etkili bicimde kullanuma-
n1 sagladif siirece verimli hale gelebilmektedir (bak. Wertsch & Tulviste, 1992: 548-
557, bak. Senemoglu, 2001: 63-64). Cocuklarin, etkinlik i¢inde kendisinden daha
deneyimli bir yetiskinin rehberliginde yer alarak, gergek potansiyellerini agiga
cikarmalar: herhangi bir icerikten gok daha tnemlidir. Ancak, d§retmen yalmzca o
andan zevk almanin Otesine ge¢meyen etkinliklere de izin vermemelidir. Bir
etkinligin anlamh olabilmesi icin, amaca y&nelik, aym zamanda da, esnek bir yapiya
sahip olmasi gerekmektedir. Ogretmen miimkiin oldugunca esnekligini siirdiirmeli,
ancak etkinligin amagsiz bir hale déniigmesine de firsat vermemelidir. Dewey’e
gbre, dgretmen ve (ocuk, egitici siire¢ boyunca 6nemli ve kapsamli amaglar
gelistirmek igin birlikte caligmaldirlar, Amagclar, etkinlifin kendi dogasinda
varolmahdir; 6gretmenin beklentilerinden degil, etkinligin kendisinden tiiremelidir.
Ogretmen amaglari tamimlayarak, etkinlikler sirasinda gocugun kendi yaptiklarma ve
dgrendiklerine iliskin farkindaligim arttrmalidir.  Dewey, etkinlikler sirasinda,
amaglara ek olarak, merak ve disiplinin de 6nemine dikkat gekmektedir. Kiiglik
cocuklar dogal bir meraka sahiptirler ve acik fikirli olmaya egilimlidirler. Ogretmen,
bu noktadan hareketle, merak uyandiran farkl: bir etkinlik yoluyla, hedef etkinligi
agrenciler icin daha da ilgi cekici hale getirmelidir, Ayrica etkinlikler sirasmda
kullanilan materyaller de ilgi ¢ekici olmahdir. Bu tip materyaller, ¢ocugun etkinlik
icinde yer alma istegini daha da artirmaktadir (Glassman & Whaley, 2000: 4-5).
Meraka eslik eden bir diger kavram da disiplindir. Dewey’e gore disiplin, belirlenen
amaglar dogrultusunda, dikkat ve enerjinin belli bir etkinlik iizerine odaklanmas: ve
bunun siirekliligin saglanmasidir. Bir bagka ifadeyle, disiplin, diisiinme ve bu
digiinceleri  eylemlere yansitabilme, engellerle, karmasalarla ve zorluklarla
basederek bu eylemleri takip edebilme bu eylemlerin olasi sonuglar iizerinde
diisiinebilme becerisidir. Bu nedenle amacmn belirsiz olmas:, etkinlikler sirasmnda
disiplinin saglanmasina engel olusturabilmektedir. Ogretmen bu tehlikenin farkinda
olarak, amaclari agk ve anlasihr bir hale getirmelidir. Etkinliklerin geffaf ve
anlasilabilir olmas: dgretmen tarafindan amagclarin hatirlatdmasi, disiplin ve ilginin
stirekliliginin saglanabilmesi icin gereklidir. Bu noktada énemli diger bir konu ise,
gocugun etkinlige duydugu ilgidir. Vygotsky’ nin “yakmnsal gelisim alam” nda
vurguladigr gibi, 6gretmenin amaci, sosyal etkilesim yoluyla ¢ocugun sosyal ve
fiziksel diinyayr anlamasini saglamaktir. Ancak 6gretmen Onceden amaglar
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belirlenmis bir etkinlikle gocugu karsi karsiya birakmak yerine, gocugun ilgileri
dogrultusunda kendi segtigi bir etkinlikte yer almasini desteklemelidir. Ogretmen,
gocuga farkl baglamlar sunabilmeli ancak bunlara yonelik ilginin asil kaynag cocuk
olmahdir. Amag¢ Opretmenin beklentisiyle sekillenmek vyerine, ¢ocugun kendi
isteklerinden ¢ikariimalidir. Ogretmen, cocugun yaptigi etkinligin amaciu onunla
birlikte anlamaya ¢alismali ve bunu etkinligin bir hedefi olarak devam ettirmelidir.
Ayrica dgretmen, etkinligin ulasabilecegi noktalan fark etmeli ve bunlarin énemini
anlamaya ¢ahisarak esnek bir tutumla benimsemelidir. Bu siire¢ boyunca, 6gretmen,
etkinligin cocugu belli bir yere tasiyacagma inanmahdir. Ogretmen de gocugun agik
fikirliligini, dogal merakim, bilgi kazarmmim ve disiplin becerisini kullanabilmesini
desteklemelidir. Bu bakimdan etkinlik, yarabiciifin ve disiplinin gelistigi bir
baglam(siirec) olarak degerlendirilmelidir (Glassman & Whaley, 2000: 4-5).

Okulu sosyal bir kurum olarak tamimlayan Dewey, egitimin okulla sinirh
olmamas: gerektigini de wvurgulayarak egitim progranu ile ger¢ek yasamu
iligkilendirmeye ¢alismustir. Bunu yaparken, bilginin dogasim ve ¢ocugun yasantisim
da goz oniinde bulundurmustur. Dewey’e gére, konular ger¢ek yasamin bir parcasi
olmahdir. Bbylece, egitim programimn da biitiinlestirilmesi kagmilmaz olarak
gergeklesecektir (Lascarides & Hinitz, 2000 : 221). Egitim programi, ¢ocuklarm
ilgileri, istekleri ve etkinlikleri temel alinarak gelistirilmelidir. Bu dogrultuda
okulun fiziki ve sosyal olusumu dikkatli bir bicimde degerlendirilerek uygun
diizenlemeler yapilmahdir. Cocugun bir biitiin olarak gelisimini bir sonraki
basamaga tasryacak uygun konular belirlenmelidir. Egitim programu, cocuklara
dogal ve tanudik gelen etkinliklerden olusturulmah ve yasamun yeme, igme, giyinme
gibi temel ve siireklilik gosteren ihtiyaclariyla da iligkili olmahdir. Béylece cocuk,
okul ve ev yagantis1 arasinda bilingli bir kesinti yasamaz ve genis bir sosyal grubun
onemli bir iiyesi haline gelmeyi daha kolay &grenir. Okulun amaci, sosyal iletisimi
arttirarak isbirligine dayali yasamu gelistirmek ve derinlestirmek olmalidir. Baylece
ogrenciler, kendilerini gelecekteki sosyal yasantilarina daha iyi hazirlayabilecekler-
dir. Daha iyi bir sosyal yasam igin, kigi, baskalarmm diisiincelerini, duygularini ve
ilgilerini paylagmay1 6grenmelidir. Dewey, bunlarin ahlak kurallart cercevesinde
yerine getirilebilmesi icin, ¢ocuklara, demokrasi tanimurun en iyi bi¢cimde verilmesi
gerektigini vurgulamigtir. Dewey’e gore demokrasi, basitge “bir yonetim gekli”
olarak tamimlanamaz. Demokrasi temel olarak, bir arada yasama bicimi; diger bir
deyisle ortak yasantilar biitiiniidiir. Bu bakimdan, egitimde demokrasi en iyi bigimde
ele alindifinda, ortak yasantilarin daha da zenginlesmesi saglanmus olacaktir
(Lascarides & Hinitz, 2000 : 221-222).

William Heard Kilpatrick ve Proje Yontemi

John Dewey'in ¢aliymalarini bir adim daha ileriye tagiyarak, proje yontemini
sentezleyen en onemli isimlerden biri William Heard Kilpatrick’ dir. Kilpatrick,
toplum, egitim programlan ve kullamilan yontemlerle ilgili gorislerini ayrintih
olarak agiklanmustir. Okulun, yasamin bir parcas: ve gercek deneyimlerin kazanildig
sosyal bir ortam olarak ele alinmasi gerektigini vurgulanustir. Bu agidan, ¢ocuklarn
diigiincelerini gelistiren etkinliklerin yer aldify egitim programlarna ihtiyag
duyuldugunu belirtmistir (Lascarides & Hinitz, 2000: 209-210, Marlowe & Page,
1998: 17-18). Kilpatrick orijinal ad:1 “The Project Method: The Use of the Purposeful
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Act in the Educative Process” olan kitabinda, proje yénteminin {i¢ &nemli kavrami
temsil eden bir yapida oldugunu ifade etmektedir, Bunlardan ilki, proje yonteminin
kullanildigy etkinliklerin, tam anlamiyla canli birer deneyim &zelligi tagimasidir.
Tkinci 8nemli unsur, grenme ilkelerinin uygun bicimde kullamimim saglayan bir
baglam olusturmasidir. Ugiincii olarak da, proje etkinliklerinin etkinliklerin
yiiriitiilmesi sirasinda, etik niteliklerin ve degerlerin 6n planda olmasidir. Proje
yonteminin bu sekilde ayrintilandirilmig olmasi, 20, yy.'m ilk yansinda, egitimde
modernlegsmeyi ve ilerlemeyi hedef alan hareketin temel taslarindan biri haline
gelmesini saglamistir. Kilpatrick proje yonteminin temel prensiplerini, Dewey’in
goriigleri dogrtultusunda, agik bir sekilde ortaya koymugstur (Katz & Chard, 2000: 18-
20). Kilpatrick” de dgretmenlerin, cocuklara kendi amaglarmi olusturmalarn igin izin
vermeleri gerektigini vurgulamigtir. Ancak bu amaglarn, esneklikten uzak hedefler
dogrultusunda smurlandirilmamas: gerektigini de ifade etmistir (Lascarides &
Hinitz, 2000 :210). Buna gore;

1. Ogrenciler kendi amaglarinu belirlemelidirler.

2. Gercek dgrenme yalmiz basina gerceklesmez. Ogrenme, deneyimli bir
kisinin (6gretmenin) rehberliginde, ortak yasantlarin bir riinii olarak
ortaya ¢ikmaktadir.

3. Oprenmenin gerceklesmesini saglayacak cesaretin ve girisim
duygusunun agifa ¢tkmasi i¢in burada ve gimdi ilkesine gtire hareket
etmek gerekmektedir.

4. Egitim programu, belirli amaclar dogrultusunda yonlendirilen yasantilar
dizisinden olugmaktadir. Bir alanda grenilenler, sonraki deneyimlerin
daha iist diizeyde yasanmasi ve zenginlestirilmesi agisindan dnemlidir.

Kilpatrick, bir projenin bagindan sonuna kadar, belli bir diizen iginde
yiriitillmesini saglayan en temel faktoriin amag¢ oldugunu belirtmektedir. Bu
bakimdan §gretmen, gocuklarla birlikte yiiriitmeyi istedigi projenin ve bu sirada
gerceklestirilecek etkinliklerin amaciu belirler, plan yapar, projeyi yiiriitiir ve en
sonda orfaya qikan {iriiniin belirlenen amagla Grtiigiip 6rtiigmedigine karar verir,
Boylece, yiiritiilen projenin ve yapilan etkinliklerin amacma ne kadar ulastigim
belirlemis olur (Lascarides & Hinitz, 2000 : 211).

Kilpatrick, yaptig1 galismalarin sonucunda dort farkh tipte proje tammlamustir.
Birinci tip  projeler, “yapimcamn  projesi”(producer’s  project) olarak
adlandinlmaktadir. Bu tipte, digsaridan empoze edilen fikirler yoluyla iiretim
saglanmaktadir. Buna, c¢ocuklarin yaptigs kumdan evler, resim boyama, mektup
yazma ve bir oyunu sergileme gibi 6rnekler verilebilir, Tkinci tip proje, “miisteri
projesi” (consumer’s project) dir. Bunun amaci, bazi estetik deneyimleri kullanarak
hosca vakit gegirmektir; 6rnegin; bir hikaye dinlemek ya da bir senaryoyu
degerlendirmek gibi. Ugiincii tip olarak tanimlanan “problem projesi” (problem
project), belli bir problemi ¢dzmek ya da bazi zihinsel giigliikkleri gidermek igin
tasarlanan tiptir. Ogellikle birinci tip projelerin gelismis hali olarak da
tamimlanabilmektedir. Uretim asamasinda yer alan hemen her amag, ozellikle de
egitici bir nitelik tagiyorsa, diiglinmeyi gerektiren belli problemleri de icerecektir.
Ugtincii tip projelerde asil amag bir problemi ¢éziimlemek iken, birinci tip projelerde,



98 l Eurasian Journal of Educational Research

|

yalmizca tesadiifi olarak ortaya gikan problemlerin ¢dziimii séz konusudur.
Dérdiincii tip proje ise, belli derecede beceri ya da bilgi elde etmek i¢in tasarlanan bir
projedir. Bir okuma parcasini idare edebilme, degisiklikler ve eklemeler yapma gibi
tist ditzeyde bilgi ve beceri gerektiren yetileri kapsamaktadir (Lascarides & Hinitz,
2000 :211).

Kilpatrick, her ne kadar Sgretmeni, etkinlikler sonunda ortaya gikan {iriin ile
belirlenen amaglarin ne derecede drtiistiigiine karar veren kisi olarak tamimlasa da,
etkinligin asil amaciru belirleyen gocuktur. Dolayisiyla, 8gretmen, hem kendisinin
planladig etkinliklerin hem de ¢ocuk denetimli etkinliklerin muhtemel amaclarinin
farkinda olmalidir. Ayrica etkinlikler icin belirlenen hedefler de dinamik olmali ve
cocugun etkinligi degistikce, 6gretmen de, etkinligin yonii dogrultusunda hedeflerin
degismesine izin vermelidir. Buna ek olarak, Kilpatrick, belli recetelere bagl,
esneklikten uzak egitim programlarmdan kagmilmasimin énemini vurgulamistr,
Ayrica, proje yaklasimu gibi gelisimi ve ilerlemeyi saglayan modellerin kullanildig
egitim ortamlarinda, Gfretmenlerin roliiniin, hatta daha da vurgulayici olmast
agisindan, Ggretmene olan ihtiyacin giderek azalmas: gerektigini ifade etmistir
(Lascarides & Hinitz, 2000 :211). Ancak, Dewey’in de &nemle altimi cizdigi gibi,
geleneksel egitim modellerini tamamen bir yana birakarak, gelisimi ve ilerlemeyi
saglayan modelleri kullanmaya ¢alismak, biiyiik bir yanhisn i¢ine diigmek demektir
(Glassman & Whaley, 2000: 6, Dewey, 1998: 6) Ayrica, tek boyutlu egitim yaklagumi,
gelisimi ve ilerlemeyi saglayan egitim modellerinin énemini vurgulayan Dewey’in
felsefesine de ters diismektedir, Benzer olarak, proje yaklasiminin da egitim
programurun tamamint olusturan tek bir yoéntem olarak kullanilmasma kars:
gikilmaktadir. Bu nedenle proje yaklasimi, dzellikle kigitk cocuklann egitiminde,
tamamlayics ve &grenmeyi zenginlestirici kullamgh bir yontem olarak ele
almmaktadir. Bu aqidan degerlendirildiginde, proje yaklagimui ve geleneksel didaktik
ya da sistematik 6gretim siireclerinin birbirlerinden farkhlastiklar gibi, tamamlayici
birtakim niteliklere de sahip olduklari goriilmektedir. Buna gére (Roopnarine &
Johnson, 2000: 176-177);

1. Sistematik 6gretim siireci, temel yeteneklerin elde edilmesini amaclarken,
proje cahigmast bu yeteneklerin elde edilebilecegi anlamh ortamlarin
yaratilmasina firsat verir.

2. Sistematik 6gretimde gretmen gocuklarin eksiklikleri tizerinde dururken,
proje calismalart sirasinda yeterlilikleri vurgulanir,

3. Sistematik gretimde, Ggretmen, mesleki izlenimleri dogrultusunda, bilgi
ve becerilerin hangi yolla en iyi sekilde gelistirilebilecegine, kimlerin hangi
sorumluluklar: Gstelenebilecegine karar verir, yonergeleri belirler; proje
calismasinda ise cocuklar kendi sorumluluklarini ve gérevlerini belirlerler.

4. Sistematik 6gretim sirasinda 6grenciler pasiftir ve alici pozisyonundadirlar.
Proje calismalarinda 6grenciler aktif olarak arastinirlar ve bilgi elde etmeye
caligirlar, becerilerini gelistirirler, karar verme ve se¢im yapma hakkina
sahiptirler,

5. Proje gcalsmasmda cgocuklan igsel motivasyon harekete gecirirken,
sistematik yaklasimda gocuklar Sgretmeni memnun etme ve beklentilerini
karsilama istegiyle yani chgsal bir motivasyonla harekete gegerler.
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Tablo 1. Ogretmenin Planladign Ogrenme Yasantilari ile Proje Yaklagim

Arasindaki Farkhihklar*

Ogretmenin  Planladift  Ogrenme Proje Yaklagum

Yasantilar:

e Onceden  beliflenen  Ofrenme e Projenin gelisme siirecinde belirlenen dfrenme
yasantilan bir ya da iki haftay: vasantilarin siiresi, genellikle bir kac haftay:

kapsayan daha kisa periyodlan igerir
Efitm programi ve Ofretmen
tarafindan belirlenen  konular
dgrencilerin ilgisini gekebilir ya da
cekmeyebilir

Ogretmen  planlan
konulan sunar, grenme
yasantilarini hazirlar,
Ofretmen efiitim programinun  genel
hedefleri dogrultusunda, ozel
hedeflere karar verir. Ofretmen bu
hedefler icerisine arastirma
yasantlarmu  dahil edebilir  yada
etmeyebilir.

Bilginin  kazamumi,  Ofretmenin
planladif1 yasanhlar, sinifa getirilen
kaynaklar ve kiiglik/buiyiik grup
etkinlikleri ile saglanmaktadir.
Kaynaklar  &gretmen  tarafindan
temin edilir ancak Bfrenciler de
sinifa kaynak getirebilirler.

Alan gezisi programa dahil edilebilir
ya da edilmeyebilir. Eger dahil
edilirse, herhangi bir zamanda,
siklikla  galismamn sonuna dofru
gerceklestirilir.

Konu siklikla 6fretmenin belirdigi
Ozel zamanlarda dgretilir ya da giin
icinde degisik iceriklerle
biitiinlestirilerek yerlestirilir.

Ozel kavramlan &gretmek igin
etkinlikler ~ dgretmen  tarafindan
planlamr.

geligtirir

Ozel etkinlikler ile iliskili sunumlar
(fen deneylerindeki gozlemlerin
cizilerek gosterilmesi, haritalann
olugturulmas, resim gizme ve oyun
yazma) Sunulan  etkinlikler
genellikle tekrarlanmaz.

bazen de birkag ay1 kapsayabilir.

e Egitim  programmun  hedefler ile biitiinlegen

konulann seciminde, Ofrenciler ve Gfretmenler

konusarak birlikte karar verirler; konunun
belirlenmesinde en tnemli kriter 6frencilerin ilgidir.

Ogretmen gocuklarin araghrmalarint gézlemler ve

ogrencilerin  ilgisi dogrultusunda projenin  bir

sonraki basamagm sekillendirir.

+ Opretmen gocuklarm onceki bilgilerini
degerlendirmek igin  bir ag (web) olusturur, daha
sonra dgrencilerin dgrenmek istedikleri ile ilgili projeyi
diizenler. Projenin isleyisi ile ilgili &zel hedefleri egitim
programuyla biittinlegtirir. Proje her zaman ¢ocuklarn
araghrma yapmalarina olanak saglar.

e Bilgi sorularn cevaplanmasi ya da araghrmalarin

yapimast ile toplamir, cocuklar etkinliklerin

belirlenmesi ve sorulara yarut aranmas: siirecine
katilirlar.

Kaynaklar, 6@renciler, 6gretmenler ve simfi ziyaret

eden  uzmanlar  tarafindan  veya  alan

ziyaretlerinden toplanarak simfa getirilir.

e Alan ziyaretleri proje siirecinin  Gnemli bir
parcasidir. Bir projede Ogrenciler birden fazla
ziyaret gerceklestirebilirler. Alan ziyaretleri siklikla
projenin erken donemlerinde yapihir,

Pek cok farkh program alamm ve becerilerini
kapsayan proje sinifta gilin iginde uygularr.

Etkinlikler, kaynaklar kullarularak, arastrma ve
sorulara cevap bulma fizerine odaklarir, Ogretmen
tarhismalar ve bilgi alisverisi sirasinda cesitli
kavramlarm biitiinlestirilmesine yardima olur,
Sunumlar (¢izme, yazma, insa etme) cocuklarin
kavramlar1  biitiinlestirmesine  yardima  olur.
Sunulan dokiimanlar gocuklarin ne ogrendigini
temsil eder. Etkinlikler, proje ilerledikge bilgi ve
yeteneklerdeki  gelisimi  gOstermek  amaayla
tekrarlamr.

* ( Helm & Chard, 2001" den alinmistir)

Geleneksel egitim modelinde, egitici etkinlikleri gerceklestirmek amaciyla, siklikla,
temalar ve {initeler kullanilmaktadir. Bu swrada 6gretmen, hazirladifn plan
dogrultusunda, temayla ya da uniteyle iliskili kitaplardan, fotograflardan ve diger
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materyallerden yararlanarak, ¢ocuklarin bilgileri ya da kavramlar: §grenmesini saglar.
Ancak yapilan tiim bu cahsmalarda, cocuklarin soru sorma ve bu sorulara cevap
arama, arashirma yapmak i¢in hevesli olma gibi 6zelliklerini gelistirmelerini saglayacak
firsatlar yaratilmamaktadir. Proje calismalan, cocuklarin 6grenmeye doniik igsel
motivasyonlarm aqiga gikararak, meraklarin: belli amaglar dogrultusunda ve disiplin
cercevesinde ifade edebilmesini saglamaktadir. Proje calismalan sirasinda elde edilen
deneyimler, ¢ocuklarin zihinsel siirecler agisindan daha da zenginlesmelerine katkida
bulunmaktadir, Tablo 1'de proje ¢ahsmalarini, geleneksel yaklagima uygun bigimde
dgretmen tarafindan dnceden planlanmis tema ve iinite ¢alhsmalarindan ayiran temel
farkhliklar 6zetlenmektedir (Helm & Katz, 2001: 3)

SONUC

Proje ¢ahsmalarimin gocuklarm egitim programlarmin igine dahil edilmesi,
egitimde temel 6grenme hedeflerine ulagmay saglamaktadir. Proje, ders igeriginde yer
alan énemli konularm galigiimasi sirasinda temel yeteneklerin  kullanimma iliskin
cesitli firsatlar sunmaktadir. Degerli bilgilerin insasi, zihinsel ve sosyal becerilerin
gelisimi, egilimlerin ve ilgilerin giiclenmesi, bireyin kendisi hakkinda olumlu duygular
beslemesi, proje ¢abgmalarmin temel kazammlar arasinda yer almaktadir. Proje
yaklagimi ile uyumlu galisabilen Ggretmenler, proje siirecinin &zelliklerini cesitli
dgrenme deneyimleriyle etkili bir bigimde biitiinlegtirebilmekte-dirler.

Baz1 tema ve tnite galismalarindan elde edilen &grenme yasantlar, proje
¢aligmalarina benzer dzellikler gosterebilmektedir. Ancak bir ¢alismann proje olarak
tarumlanabilmesi igin, ¢ocugun kararlarmin ve icine girdigi bir katihm siirecinin
olmas: gerekmektedir. Bu kosullar altinda gerceklesen proje galismalari, yaklagmun
temel yararlarmi ¢ocuklara saglayabilmektedir,

Proje, kendi bagina bir yaklasim olarak tamimlansa da, pek ¢ok farkh egitim
programinin igerisinde, farklh suf yapilar: ve ortamlarla kolaylikla biitiinlestirilebile-
cek kullamsh bir yontemdir. Bu bakimdan b&zellikle, okuléncesi dénemde ve
ilkdgretimin birinci kademesinde, popiiler bir yaklasim olarak kullamilmaktadir.
Ancak, daha dnce de belirtildigi gibi, yalnizca proje yaklagim ile egitim programin
olusturmak, bu yaklasimin temel felsefesi ile celismektedir. Bu bakimdan, proje
gahgmalarinin tamamlayic1 ve zenginlestirici niteliginden yararlanmak, en akilc yol
olacaktir. Baylelikle hem 6grenci hem de dgretmen igin okul deneyimleri ilgi ¢ekici
olabilecektir.
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SUMMARY

Today one of the most popular approaches in early childhood education
programmes is project approach that has a long history. Project approach constructed
based on John Dewey’s educational philosophy and Kilpatrick’s project method that
enables children to improve their investigation and observation skills in depth by
using various resources based on collaboration. In other words, at all age levels,
project work provides contexts for observation, depth investigation, exchange of
ideas, mutual support, resolution of conflicts, cooperation, collaboration, and other
important experiences during the process of learning related to the events and
constructions they have worked on. In addition, this approach provides enhanced
learning by activities which come from real experiences as emphasized by John
Dewey. He saw education as a continuous process rather than as a goal-directed
activity. He believed that teachers should let children establish aims for themselves.
However, he claimed that these aims must be flexible and inherent to the educative
activity itself. In the process of development of aims, the role of the teacher should be
both as a mentor and a cooperative partner with the child. Teacher and child must
work together to develop considerable aims in the educative process by providing
flexibility. Also the child’s interest in the activity is important and at the same time
the teacher should help the child to develop discipline through the activity.
Kilpatrick took the work of John Dewey a step further when he synthesized the
project method. He believed that education process should emphasize the activity
and at the same time it should provide a context for adequate utilization of the laws
of learning. Project approach has been started to become widespread as a part of
different education programmes because of its easily integrated, complementary and
enchancing features. Altough project work has been defined as an unique approach,
it could be able to be used in various educational programmes, classrooms and
contexts. For this reason, it has been used as a popular approach at the all levels of
early childhood education. However, it would be in a contradiction with the
philosophy of approach to make an education program only by using project work.
So, it would be reasonable to benefit from its complementary end enhancing features.
Based on philosophical basis of project approach mentioned above, the aim of this
article is to present basic theoretical perspective to shed light on more qualitative
project works that would be planned in the future.
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ABSTRACT

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Sera Etkisi

ile Tlgili Kavram Yanilgilarinin Tespiti

Determination of pre-service science teachers’
misconceptions concerning greenhouse effect

Senol BAL'

Bu arastirmada, gilintimiiz kiiresel cevre problemlerinden biri olan “sera
etkist” ile ilgili dgretmen adaylarimin kavram yamlgilarinin tespit edilmesi ve
bu kavram yanilgilannm giderilebilmesi, etkin bir c¢evre egiliminin
gerceklestirilmesi i¢in Oneriler sunulmasi amaclanmushr. Araghrmada veri
toplama araci olarak, 16 ifadeden olusan 3'lii Likert tipi 6lcek ile tgretmen
adaylaninin “sera etkisi” ile ilgili bilgi edinme yollanm ortaya gikarmaya
yonelik bir agik uglu soru kullaninustir. Veri toplama aracy, Gazi Universitesi,
Gazi Egitim Fakiiltesinde (3.suuf) Oprenim gdrmekte olan 140 Ogrenci
tarafindan cevaplandirilimshir. Arashirmadan elde edilen bulgular, gretmen
adaylarmun niikleer kirlenmenin sera etkisini artiracaffy, sera etkisi arttiginda
insanlanin yiyeceklerden zehirlenecegi gibi kavram yanilgilarina ve CFC,
metan gibi diger sera gazlanmn etkileri ile ilgili bilgi eksikliklerine sahip
oldugunu gostermigtir.

Anahtar Sézciikler: Kavram yanulgilan, cevre efitimi, sera etkisi.

The aim of this research is to determine the student science teachers’
misconceptions about the global environmental problem: “greenhouse effect”.
In this study to find the students science teachers’ misconceptions about
“greenhouse effect”, three points Likert type scale questionnaire form which
is consisted of 16 statements and to find out the way of gaining knowledge
about “greenhouse effect”, one open ended question was used. The
questionnaire was completed by 140 student science teachers from Gazi
University, Gazi Faculty of Education. An analysis of the survey data
indicated that, most of the pre-service science teachers have misconceptions
like “the greenhouse effect is made worse by radioactive waste”, “if the
greenhouse effect gets bigger more people will get food poisoning” and poor
understanding of the environmental issue like the effects of other gasses that
contributes the greenhouse effectlike CFCs and methane.

Key Words: Misconceptions, environmenlal education, greenhouse effect.
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GIiRis

Stirdiiriilebilir kalkinma, insan saghgm ve dogal dengeyi koruyarak siirekli bir
ekonomik kalkmmaya imkén verecek sekilde dogal kaynaklarin rasyonel yénetimini
saglamak ve gelecek nesillere yakisir bir dogal, fiziki ve sosyal gevre birakmak
yaklasimudir (TUBITAK, 2002). Ekonomik ve sosyal gelismeyi gerceklestirirken,
gelecek nesillerin saghkh gelisimlerini temin edecek dogal, fiziki ve sosyal bir ¢evre
birakabilmek ise; disiplinler arasi, islevsel ve etkili bir gevre egitimi ile miimkiindiir.
Cagdas cevre egitimi programlart da Tiflis Konferans: Bildirgesi (1977)
dogrultusunda, dgrencilerin cevre ile ilgili konularda dogru kararlar almasi
saglayacak;

=  Cevre ve ekoloji hakkinda bilgi sahibi olmalarin,
¢ Cevreye doniik biling ve tutumlarinda degisimi,

* (Cevre sorunlarimt aragtirma, inceleme, degerlendirme becerilerinin
kazandirilmas:

s Cevre sorunlarinin ¢dziimlenmesine dogrudan katilma becerilerinin
geligtirilmesini hedeflemektedir (Hungerford & Peyton, 1994).

Ancak, giinlimiiz gevre egitimi programlan, bu hedefleri gergeklestirecek etkin
ve disiplinler arasi yaklasimdan yoksundur. Yanhs yapilandirilnug Snbilgiler ve
yanhs kavramlar da etkili ve dogru bir gevre egitiminin gerceklestirilmesinde énemli
bir engel olusturmaktadir (Arnaudin & Mintez, 1985). Bu noktada etkili bir cevre
egitiminin gerceklestirilebilmesi ve var olan yanlis kavramlarin giderilmesi icin en
onemli gorev ogretmenlere diismektedir (Khalid, 2003). Ancak bu alanda smurlt
sayida yapilan birkag aragtirma, efitim-6gretim siirecinin degisik basamaklarinda
gorev yapmakta olan 6gretmenlerin cevre ile ilgili pek cok temel konuda (sera etkisi,
kiiresel 1smma, ozon takas: ve asit yagmurlart vb.) kavram yamlgilarna sahip
olduklarini géstermistir (Groves & Pugh 1999; Khalid, 2003; Summers et al. 2000). Bu
nedenle, dncelikle 6gretmen ve 6gretmen adaylarimin bu alanda sahip oldugu yanhs
onbilgilerin ve kavram yanilgilarimin tespit edilmesi, bu yanhslarmn giderilmesi ve
dogru hilgilerin zihinde yapilandirilmas: icin rehber &nerilerin getirilmesi
bakimindan olduk¢a &nemlidir. Ancak bu yaklagimla yeniden yapilandirilan bir
gevre egitimi giiniimiiz kiiresel ¢evre sorunlarmun ulusal boyuttan baslayarak,
kiiresel ¢oziimiine katki saglayacakbr.

Bu amacla bu arastirmada, gelecekte iilkemizde etkili bir ¢evre egitiminin
verilmesinde etkin rolii tistlenecek fen bilgisi égretmen adaylarinin, tim diinyayi
ilgilendiren &nemli bir ¢evre problemi olarak giiniimiizde siklikla karsimza ¢ikan
“sera etkisi” ile ilgili bilgi diizeyleri ve kavram yamlgiar tespit edilmeye
calisilmistr,

Sanayi devrimiyle birlikte giderek artan kémiir, petrol gibi fosil yakit kullanimi
atmosferde bol miktarda COj; birikimine neden olmustur. Giinlimiizde atmosferdeki
karbondioksit miktarimin artigi, nemli bir problemi de beraberinde getirmektedir;
kiiresel 1sinma.
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Atmosferi gegerek ylizeye ulasan giines isinlart degisik islevlere sahiptir.
Goriiniir bélgedeki igmnlarn bir kismu fotosentez igin kullanilir, Yiizeye ulasan isinlar
ayni zamanda hava akimlar, riizgarlar, buzlarin erimesi gibi atmosferik olaylara
neden olur. Yeryiiziine gelen igmlarin biiylik bir kismi ise yilizeyden yansur,
Karbondioksitin goriiniir 1s1§a karsi gegirgenligi vardir, fakat kizil-6tesi 15181 emer.
Diinyanin  giinesten aldign  enerji, ¢opunlukla goriiniir 151k formundadar,
Atmosferdeki karbondioksit, goriiniir 1515a kars1 gegirgen oldugu icin, enerji direkt
olarak yeryliziine ulasir. Fakat yerylziinden yansiyan isik, genelde kizil-Gtesi
formundadir ve atmosferdeki karbondioksit tarafindan emilir. Karbondioksit
molekiilii bu enerjiyi tutmaz ve biitiin yonlere olmak tizere tekrar yayar ve boylece,
bir kismuni yerytiziine geri géndermis olur. Karbondioksitin etkisi, giinesten gelen
enerjinin yeryiiziine ulagsmasmi engellemek seklinde degil, fakat bu enerjinin bir
kismimin uzaya geri gitmesini o6nlemek sgeklindedir. Bu siirece, sera etkisi
denmektedir (Kislalioglu ve Berkes, 1994). CO;'nin yam sira atmosferde miktarlan
stirekli artan azot oksitler, metan ve CFC’ lar da sera etkisine neden olmaktadir. Bu
etkenler ise, uzaya geri yansiyan uzun dalga boylu enerjiye karsi atmosferin
gecirgenligini daha da azaltmaktadir, Bunun sonucu olarak da, CO; ve 1s1y1 tutan
diger gazlarin miktarindaki artig, atmosferin 1sisimin yiikselmesine sebep olmaktadir.
Bu durumun, buzullarin erimesi ve okyanuslarn yiikselmesi gibi ciddi sonuglar
doguracak iklim degismelerine yol agmasindan endise edilmektedir.

YONTEM

Calisma Grubu

Bu aragtirma, 2002-2003 égretim yilinda Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi
Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dali 3. siifinda 8grenim gormekte olan 140
ogretmen adayn ile gerceklestirilmistir.

Ol¢me Araci

Bu calismada, Fen Bilgisi Ogrenmen adaylarmin “sera etkisi” ile ilgili kavram
yanilgilarimin  belirlenebilmesi amaciyla, orijinali Boyes wve Stanistreet (1993)
tarafindan gelistirilmis olan “sera etkisi” ile ilgili 36 ifade iceren &lgek kullanilmustir,
Ogrencilerin dlgekte yer alan ifadelere verecekleri cevaplar “dogru”, “yanls” ve
“bilmiyorum” seklinde diizenlenmistir. Olgegin ilk hali Gazi Universitesi Gazi
Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi'nde dgrenim géren ve cahisma grubuna
girmeyen 3.simnifta toplam 56 8gretmen adayma uygulanmistir, Uygulamadan elde
edilen veriler 118inda bazi maddelerin ¢alismadig: (bilen 6grenci ile bilmeyen
dgrenciyi ayirmadigl) gozlenmigtir. Hi¢ ¢alismayan maddeler dlgekten ¢ikarilms,
diizeltilmeye ihtiyag olan maddeler ise uzmanlarin goriisleri dogrultusunda
diizeltilmistir. Bu diizeltme sonucunda §lgme aracma toplam 16 madde alinmustr.
Ayrica olgekte, dgretmen adaylarinin “sera etkisi” ile ilgili bilgi edinme yollarm
ortaya gitkarmak amaciyla bir de agik u¢lu soru bulunmaktadir. Secilen 16 maddelik
dlgme aracinin giivenirlik katsayisi 0,81 olarak bulunmustur.
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Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin ifadelerle ilgili vermis olduklar: cevaplara ait frekans (f)
ve yiizde (%) degerleri bulunmustur. Tablolarda “*” ifade i¢in dogru cevap, “n”
toplam &grenci says1 anlamina gelmektedir. Elde edilen bulgular 1s1ginda fen bilgisi
dgretmen adaylarmun sera etkisi ile ilgili bilgi diizeyleri ve kavram yanilgilan tespit
edilmeye calisilmistir. Veri toplama arac: olarak kullanmilan lgekte yer alan ifadelerin
konu alanlarmna gore siniflandirnlmas: ve bu ifadelerle ilgili bulgularin tablolara gore
dagilimi Tablo-I'de belirtilmistir.

Tablo 1. Olcekte Yer Alan ifade Gruplarninin Tablolara Gére Dagilimi

ifade No ifade Grubu Tablo No

12,34 Sera etkisi arth@mda ............occeveceeeee.. 0layn I
gergeklegir.

5,6,7,8.9,10,11 ....ccceovvvmvcveirecciriennenee. 0layl sera etkisini daha 11
fazla artirir.
12,13,14,15,16 cocvevreeererereecicceracscreeneennen.. Olayl sera etkisini v
azaltacaktir.
BULGULAR

Fen bilgisi 6gretmen adaylarmm olgekte yer alan ifadelere vermis olduklar
cevaplar, Tabloll, Tablo III ve Tablo IV’ te §zetlenmistir,

Tablo IL. Sera Etkisi Arttiginda Gergeklesebilecek Olaylara Ait Bulgular (n=140)

Dogru Yanhs Bilmiyorum
ifade

f % £ % f %

1. Sera etkisi artbginda insanlar yiyeceklerden
zehirlenecektir

2.Sera etkisi arthgmda daha ¢ok sel olay:
goriilecektir,

3. Sera etkisi arttiginda diinyada daha fazla ¢l
olusacaktir.

4.Sera etkisi arthfinda kutuplardaki buz
daglan eriyecektir.

39 279 41 293* 60 429
57, 407" 38 271 . 45 32}
94 67,k 12 86 . 35, ,.250

100 714 7 5 34 243

Tablo II' de 1. ifade ile ilgili olarak dgretmen adaylarmn %27,9'u yanls cevap,
%29,3'l ise dogru cevap vermiglerdir. Ayrica 6fretmen adaylarimin %42,9'u ilgili
ifade hakkinda bilgilerinin olmadigi belirtmiglerdir. Ogretmen adaylarin
verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular neticesinde, &gretmen adaylarinin
%27,9unun "sera etkisi arttginda insanlar yiyeceklerden zehirlenir" kavram
yvanilgisma sahip olduklart sdylenebilir. 2. ifade ile ilgili bulgulara bakildigmnda;
dgretmen adaylanmin %27,1'inin "sera etkisinin artmasiyla daha fazla sel olaymin



106 | Eurasian Journal of Educational Research

|

goriilmesi" arasinda dogru bir iliski kuramadiklart goriilmektedir. 3. ifadede
ogretmen adaylarinm %67,1 gibi biiyiik bir kisminimn "sera etkisinin artmasinmn daha
fazla ¢l alanlarmun olugmasinda" etkili olacaginin farkinda olduklar:, %8,6'lik bir
kisminin ise kavram yanilgisina sahip olduklar: seklinde bir yorum yapilabilir. Son
olarak 4. ifadeye bakildiginda ise; dgretmen adaylarmm %71,4liik bir bolimiiniin
"kutuplardaki buz daglarmm erimesinin sera etkisinin sonuglarindan biri
oldugunun" farkmda olduklar, %5 gibi kiiciitk bir oraminin ise kavram yanilgisina
sahip olduklar sdylenebilir. Tiim bu bulgular 1siginda 6gretmen adaylarinn sera
etkisi arttiginda yeryiiziiniin 1sinacafi ve bu 1sinma neticesinde ne gibi sonuglar
dogurabilecegi hakkinda fikir sahibi olduklari, bir kisim 6grencinin bilgi
eksikliklerine sahip olduklan seklinde genel bir yorum yapilabilir.

Tablo III. Sera Etkisini Daha Fazla Artirabilecek Olaylara Ait Bulgular (n=140)

Dogru Yanhs  Bilmiyorum

iade £ % £ % £ %

5. Akarsu ve nehirlere bosaltilan atiklar sera
elkisini daha fazla arttirir.

6. Atmosferdeki CO2 miktarmin artmasi
sera etkisini daha fazla arttirir,

7. Insanlarn iirettigi ¢6p miktarmin artmasi
sera etkisini daha fazla artirir.

8. Curiimiis atiklardan ¢ikan gazlar sera
etkisini daha fazla arttirir.

9. Niikleer gii¢ istasyonlanndan gikan
atiklar sera etkisini daha fazla arttirir.

10. Yagmurlardaki asit miktarnm artmasi
sera etkisini daha fazla arttnr,

11. Sprey fiiriinlerinden ¢ikan CFC gazlan
sera etkisini daha fazla arttirir,

36 257 45 321 59 421
89 63,6 14 10 37 264
64 457+ 28 20 48 34,3
65 464 27 193 48 343
66 47,1 23 164* 51 364
51 364 31 22,1 58 414

92 657 15 10,7 33 236

Tablo I de 5. ifade ile ilgili olarak gretmen adaylarmin %32,1'inin "akarsu ve
nehirlere bosaltilan atiklarin sera etkisini artirmayacagi” seklinde yanhs fikre sahip
olduklar: séylenebilir. 6. ifadeye bakildifinda; dgretmen adaylarmin %10'luk bir
oranla "sera etkisini arttiran nedenlerden biri olarak atmosferdeki CO, miktarinn
artmasmt” diigiinmedikleri sdylenebilir. Buna karsilik 6gretmen adaylarimin %63,6"lik
bir oranla sera etkisinin en biiyiik sebeplerinden biri olan CO; gazinin sera etkisinin
artmasindaki roliin farkinda olduklart séylenebilir. 7. ve 8. ifadeler birlikte
degerlendirilirse; Ggretmen adaylarmm swasi ile %20 ve %19,3 oranlarinda
"insanlarin trettifi ¢op miktarinin artmas1 ve ciirlimiis atiklardan cikan gazlar
sonucunda sera etkisinin artmayacaf” seklinde kavram yanilgilarma sahip
olduklarim séylemek miimkiindiir. "Niikleer giic istasyonlarindan ¢ikan atiklar sera
etkisini daha fazla arttrir" seklindeki 9. ifade de ise; Ogretmen adaylarmm
%47,1"inin niikleer atiklarla meydana gelen kirlenme olay1 ile sera etkisi gibi iki farkh
gevre sorununu birbirine karstirdiklar: geklinde yorumlanabilir. 10. Ifadede de
ogretmen adaylarmin %36,4lik oranla 9. ifadeye benzer bir sekilde asit yagmurlan
ile sera etkisi gibi birbirinden ayr cevre problemlerini iligkilendirerek kavram
yarulgisma distitkleri sdylenebilir. Tablo III' de ki son ifade olan 11. ifade de ise;



Egitim Araghrmalan ‘107

l

dgretmen adaylarmn %10,7’si "sprey iirtinlerden gikan CFC gazlarinin, sera etkisini
artiran nedenlerden biri olmadi@1" hatal: fikrine sahiplerdir.

Tablo 1V. Sera Etkisini Azaltabilecek Olaylara Ait Bulgular (n=140)

b Dogru Yanlz Bilmiyorum
Ifade B 2 4

£ % f % f Y

12. Termik santraller yerine niikleer santraller
kurulmas: sera etkisini azaltacaktr,

13. Niikleer bombalarin kullanilmasy
engellemek sera etkisini azaltacaktir.

14. Sahilleri temiz tutmak sera etkisini
azaltacakdr.

15. Azalan bitki ve hayvan tiirlerinin
korunmaya  alinmasi sera etkisini 44 314 42 30* 54 386
azaltacaktir.

16. Motorlu tasitlarin  gereksiz kullanilmast
sera etkisini azaltacaktir.

47: 336 34 2483 59 421
62 443 28 200 50 357

45 32,1 46 329* 48 343

75..53,6% B8l 221 .34, 243

Tablo IV' deki 12. ifade de; dgretmen adaylarmin %24,3'0 "termik santraller
yerine niikleer santraller kurulmasi ile sera etkisinin azalacagmm" diisinmedikleri
goriilmektedir. 13. ifadede "niikleer bombalarin kullanilmasinin engellenmesi ile sera
etkisinin azalacagim” diistinen %44,3'lik dgretmen aday: nitkleer kirlenme ile sera
etkisi arasinda bir iliski kurarak bu konuda kavram kargasas: icerisinde olduklarim
ortaya koymuslardir. 14. ifadeye bakildiginda; &gretmen adaylarmm %32,1'i
“sahilleri temiz tutmanin sera etkisini azaltacag” seklinde kavram yanulgist i¢inde
olduklart séylenebilir. 15. ifadede; 6gretmen adaylarmm %31,4"liniin “azalan bitki ve
hayvan tiirlerinin korunmasiun sera etkisini azaltacagt” seklinde bir kavram
kargasas: icerisinde olduklar: séylenebilir. 16. ve son ifadede ise; "motorlu tagitlarn
gereksiz kullanilmasinin sera etkisinin azalmasinda bir etkisinin olmayacagi”
diisiinen %22,1'lik 6gretmen adayr grubunun kavram yanilgisma sahip olduklan
soylenebilir.

Olgekte yer alan, “sera etkisi ile ilgili bildiklerinizi hangi kaynaklardan
edindiniz” agik uglu sorusuna &grencilerin vermis oldugu cevaplar Tablo V' de
dzetlenmigtir.

Tablo V. Oprencilerin Sera Etkisi lle ilgili Bilgi Edinme Yollarina iliskin Bulgular

Bilgi Kaynag: £ %
Dergi 39 27,9
TV 56 40
Radyo 14 10
Kitap 39 279
Arkadas 40 28,6
Ogretim elman 30 214
Uzman 7 5
Ogretmen 45 32,1

Diger 36 25,7
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Ogretmen adaylarimn bilgi edinme yollarna bakildifinda; bireylerin sera etkisi
ile ilgili edindikleri bilgileri birden fazla kaynaktan edindikleri goriilmektedir.
Veriler goz oniine alindiginda TV, dergi ve radyo (yani medya) yoluyla bilgiyi
edinen dgretmen adaylarmin fazlahg géze carpmaktadir. flkégretimden itibaren
Sgrenciler bu alandaki temel bilgileri egitim kurumlar yerine gevrelerinden ya da
medyadan edinmekte, buna bagh olarak da birtakim yanhs onbilgiler ya da kavram
yanilgilart ortaya qikmaktadir (Asubel, 1968; Driver ¢t al.1985). Bunun yarnunda
dgretmen adaylarmnn yiiksek bir sayida 6gretim elemani, uzman ve dgretmen (yani
egitimci) yoluyla 6grendigini de belirtmesi, 6gretmen adaylarinin kavram yanilgilart
ve bilgi eksikliklerine bakarak, bu egitimcilerin sera etkisi konusuna hakim
olmadiklari ya da etkin dgretim yéntem ve stratejilerine derslerde yer vermediklerini
diisiindiirmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Slgefe vermis olduklart cevaplar, 6gretmen
adaylarimin “sera etkisi” ile ilgili genel olarak bilgi sahibi olduklarini ancak; konu ile
ilgili bazi kavram yanilgilarimin ve bilgi eksikliklerinin de mevecut oldugunu
gostermistir. Ornegin, 6gretmen adaylarimin %27,9'u "sera etkisi arttiginda insanlar
yiyeceklerden zehirlenir" kavram yamlgisina sahiptir. Boyes ve Stanistreet (1993)
tarafindan yapilan arastirmada da benzer bulgulara rastlanmis; arastirmaya katilan
dgrencilerin doértte birinin “sera etkisi sonucu meydana gelen kiresel 1sinma ile
insanlarda besin zehirlenmesi olaylarimin daha sik gériilecegi” fikrinde olduklan
gorilmiigtiir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarmun %40,7'si "sera etkisinin artmasiyla
daha fazla sel olaymin gériilmesi" arasinda dogru bir iliski kurabilmektedir. Ancak,
Boyes ve Stanistreet (1993) tarafindan yapilan aragtirmada, aragtirmaya katilan
Ggrencilerden 14-16 yas gruplarinda aym ifadeyle ilgili dogru iliskilendirme
yapabilen 6grencilerin oranin vaklasik %75 olmasi, lilkemiz ¢evre egitiminin etkililigi
agisindan dilgtindtirticiidiir.

Ogretmen adaylarmnin %638 atmosferdeki CO, miktarindaki artisin sera
etkisini artiracafimn farkindadir, ancak sera etkisi ile ¢liriimii atik kaynakh metan
gazi, azot oksitler ve CFC' lar i¢in aym iliskilendirmeyi yapmakta yetersiz
kalmaktadirlar. Hilmann ve arkadaslar1 (1996) tarafindan yapilan arastrmada da
benzer bulgulara rastlanmis, arastrmaya katilan égrencilerin %82'si CO; ile sera
etkisi arasinda iliski kurabilirken, &grencilerin ancak %30'u azot oksitler ile sera
etkisi arasinda iligki kurabilmislerdir. Khalid, (2003), bunun baslica sebeplerinden
biri olarak, toplumun biiyiik bir kismimun gevre ve sorunlari ile ilgili temel bilgileri
epitim kurumlart yerine kitle iletisim araglarindan almasmu ve kitle iletisim
araglarinda sera etkisinin temel etkeni olarak CO;'in siklikla yer bulmasina ragmen,
metan ve difer sera gazlarindan yeterince soz edilmemesini gostermektedir.
Ogretmen adaylarinin sera etkisi ile ilgili bilgi kaynaklarini ortaya ¢ikarmaya yonelik
acik uglu soruda, %77,9 oraninda dergi, TV ve radyoyu temel bilgi kaynaklar olarak
belirtmis olmalan da toplumun biiyiik bir kisminin gevre ve sorunlan ile ilgili temel
bilgileri egitim kurumlar yerine kitle iletisim araglarindan aldiklar saviru
desteklemektedir. Bu tip kaynaklardan edinilmis eksik ve hatali bilgiler ise
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dgrencilerde yeni ve zamanla kalici olabilecek kavram yamilgilarinm olusmasi riskini
de beraberinde getirmektedir (Boyes et. al., 1997).

Ogretmen adaylarimin % 47,1'i niikleer gii¢ istasyonlarinin sera etkisine neden
oldugunu diisiinmekte ve dgretmen adaylarinin % 66,4 ii termik santraller ile sera
etkisi arasinda bir iliski kuramamaktadir. Ayrica bu ifadelerle ilgili “bilmiyorum”
seklinde verilen cevaplarin oranlarindaki yiikseklik de dikkat cekicidir ve bu alanda
bgretmen adaylarimin yeterince bilgi sahibi olmadiklarmi gdstermektedir. Ayrica,
sera etkisinin muhtemel sonuglar ile ilgili ankette yer alan ifadelere (6zellikle 1. ve 2.
ifadeler) verilen “yanlis” ve “bilmiyorum” cevaplarinm oranlarindaki yiikseklik de,
ogretmen adaylarinin sera etkisinin muhtemel sonuglan hakkinda da yeterince bilgi
sahibi olmadiklarim géstermektedir.

Stockholm konferansindan (1972) giiniimiize tim diinyada cevre egitimi
programlart kiiresel bir perspektifle, bireyleri temel gevre ve ekoloji konular
hakkinda bilgilendirmenin yan sira bireylerin ¢evre konusunda bilingli ve goniillia
birer katilimci olmalarini hedeflemektedir (Peyton et al. 1995). Ancak bu hedeflere
ulagilabilmesi igin etkili bir ¢evre egitimi ve bu alanda yeterli bilgi donanimina sahip
Ggretmenlerin yetistirilmesiyle miimkiindiir.

Ayrica, giiniimiizde sikhkla kars: karsiya kaldignmz cevre problemleri zihinde
canlandirilmasi zor “soyut” kavramlara dayanmaktadir. Bu nedenle bu tip konu ya
da kavramlarin anlamli bir sekilde &grenilebilmesi 8grencilerin bizzat konu ya da
kavramlarla ilgili ilk elden deneyim saglamalarma, yani yaparak yagayarak
dgrenmelerine baghdir. Bu nedenle bu tip konularin égretilmesinde &grenci merkezli
yontem ya da etkinliklere derslerde yer verilmelidir. Ormegin, bu alanda Bahar ve
Aydm (2002), tarafindan yapilan calismada grupla tartisma yénteminin sera gazlar
ve kiiresel isinma konularmin anlamh 6grenilmesinde oldukca etkili oldugu
goriilmistir,

Giintimiiz bilgi toplumlan birtakim ansiklopedik bilgileri kazanmus bireylerin
yanu sira, bilgiyi arama, bulma ve bilgiyi kullanma becerisine sahip bireylere ihtiyac
duymaktadir. Bu nedenle gerek bu alanda efitim verecek Sgretmen adaylarmmn
gerekse gelecek nesilleri olusturacak Ggrencilerin yetistirilmesinde, bu hedefler
dogrultusunda;

» Temel cevre problemleri ile ilgili bilgilere ulagma, bu bilgileri kullanarak cevre
problemlerinin ¢bziimiine yoénelik oneri ve faaliyetlerde bulunma istek ve
becerilerinin gelistirilmesine ¢alisilmahdir.

» Deneysel ¢ahsmalara agilik verilmeli, materyal kullanimmn zenginlestiril-
melidir.

e Arazi gezilerinin artinlarak ogretmen adaylarmin bu sorunlar gorerek
dgrenmeleri saglanmalidir.

* Ekoloji, cevre epitimi gibi dersler secmeli veya temel ders olarak okutularak
ogrencilerin ¢evre ile ilgili konularda daha fazla bilgi sahibi olmalan
saglanmalidir.
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Ancak bu sekilde yapilandirilan bir cevre egitimi ile Tiflis Bildirgesinde
belirtilen hedeflerin gergeklestirilmesi cevreye ve cevre sorunlarina daha duyarh
bireyler yetistirmek miimkiin olacaktir.
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SUMMARY

Sustainable development enables people to develop the knowledge, values an
skills that will improve the quality of life while economic development, without
damaging human health and natural sources for the future (Tubitak, 2002). Economic
and social development without damaging human health and natural sources only
can be possible with a multidisciplinary, functional and effective environmental
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education. Because of this the contemporary environmental education programmes
have given a great emphasis in three dimension; knowledge (learning about the
environment, ecology and sustainable development), values and skills (e.g. decision
making) (Hungerford and Peyton, 1994). But researches have indicated that, students
got knowledge about environmental issues through media or other people instead of
schools and because of this, students and the majority of people hold wrong
preconceptions or misconceptions (Asubel, 1968; Driver et. al. 1985) which become a
hindrance in acquiring the correct body of knowledge (Arnaudin and Mintez, 1985).
In this situation, teachers can play a great role in teaching these concepts. The
teachers can help students eliminate their misconceptions by providing an adequate
knowledge base and clear understanding of these concepts (Khalid, 2003). But
researches have found that, teachers working at any level of education are also
misinformed or have poor understanding of the same environmental concepts
(Graves and Pugh, 1999; Khalid, 2003; Summers et al. 2000). So, first of all; it is
important to determine the science teachers’ knowledge and understanding of the
environmental issues and making recommendations for teacher education and
effective teaching. Therefore, the aim of this research is to determine pre-service
science leachers’ misconceptions about the global environmental problem
“greenhouse effect”. In this study, to find out the pre-service science teachers’
misconceptions about “greenhouse effect”, three points Likert type scale
questionnaire form this is consisted of 16 statements (Boyes and Stainstreet, 1993). To
find out the way of gaining knowledge about “greenhouse effect”, one open ended
question was used. For this study, 140, pre-service science teachers at Gazi
University, Gazi Faculty of Education, were asked to complete the questionnaire. For
each statement in the questionnaire, frequencies and percentages are calculated.
According to the data collected from the questionnaire form, most of the pre-service
science teachers’ have misconceptions about the causes and the effects of the
greenhouse effect. Also they have poor understanding of this environmental issue.
For example; 63,8 % of pre-service science teachers understood that CO; contributed
the global warming, but other greenhouse gases like methane or CFCs are not related
to the greenhouse effect by the pre-service science teachers’ as compared to CO. So,
pre-service science teachers’ response reflects the role of the media in influencing
pre-service science teachers” and peoples knowledge because; CO; is one of the major
topics of the debate in the media instead of other greenhouse gases (Khalid, 2003).
The responses to the “which information sources do you get your knowledge’s about
greenhouse effect” are proven this idea (%779 of the pre-service science teachers’
give “magazines, TV and radio” answer to this question). Also, the high percentages
of “wrong” and “don’t know” response to the statements about the possible effects of
greenhouse effect have shown that, pre-service science teachers haven't got enough
knowledge about these environmental phenomena.
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Nitelikli Bilim Insani Yetistirme: Lisansiistii Egitime
Ogrenci Secme Olgiitleri ile Ilgili Ogretim
Uyelerinin Gériiglerinin Saptanmasi’

Getting well-qualified scientist: a survey of faculties” opinions on
admission criteria for graduate education

Niikhet Cikrik¢t DEMIRTASLI2

0z Araghirmada, dretim fiyelerinin lisansiistit egitime dgrenci segme dlgiitlerinin
kullammna iliskin goriisleri ve Onerileri saptanmustir. Cahsmaya degisik
tniversitelerden 120 dgretim  dyesi katlnustir, Calismada, arastumact
tarafindan gelistirilen 51 maddelik bir anket kullamlmistir. Arashrmamn
bulgularina gore, Ogretim tiyeleri halen se¢me stirecinde yer alan Slglitlerin
(Lisansiistii egitime girig sinavi-LES, Lisans not ortalamasi, Yabanci dil puani,
Miilakat) kullarulmaya devam etmesinden yanadirlar. Ancak bu Olciitlerden
LES'in degerlendirmedeki aguhfinin azaltilarak, % 20 civanna indirilmesini,
ayrica milakatin da hem aday1 tamma hem de alan bilgisini smama firsat
olarak daha objektif bir degerlendirme araci olarak kullamilmas: gerektigini
belirtmislerdir, Bunun yam sira, retim {yeleri, segme siirecinde referans
mektubu, kisisel dosya, niyet mektubu gibi diger dlgiitlerin kullamlmasina
iliskin olarak ankette yer alan Onerilere “kathnm” yoniinde goriig
belirtmislerdir.

Anahtar Sdzelikler: Lisansiistii egitim, Mezuniyet sonrast egitim, Lisansiistil
epitime iliskin segme dlgiitleri.

ABSTRACT  The purpose of this paper is to investigate the opinions and suggestions of
faculty members on the selection criteria and procedures towards graduate
education. 120 faculty members were involved in this research from several
universities. Opinions were collected by a questionnaire with 51 items.
According to the findings, faculties were in favour of using the current
selection criteria (The Graduale Education Entrance Examinalion-GEE, Grade
Point Avarage, Foreign Language Exam, Interview) in assessment procedure
for graduate education. However, faculties suggested that the weight of GEE
in selection procedure be decreased (GEE be reduced to 20 %). They proposed
that the interview be considered as an opportunity to recognize and examine
candidate graduate students’ domain knowledge. Also, faculties responded in
favour of utilization of reference letters, personal development files,
statements of purpose, as other means of assessment.

Key Words: Graduate education, Post-graduate education, Admission criteria
for graduate education.
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2. Yrd. Dog. Dr,, Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltes!, nukhet66 @ hatmail.com
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Universitelerin temel gorevleri, arastrma (sorunlart ¢ézme ve yeni bilgiye
ulagma), 6gretim (yeni bilgileri geng bilimcilere ve gelecek kusaklara aktarma) ve
bilim insam (arasbrmaci Ogretim elemani) yefistirme bigiminde ozetlenebilir.
Universitenin bilim insani yetistirme temel iglevini yerine getirmesini saglayan
egitim kademesi lisansiistii (mezuniyet sonrasi) egitimdir.

Giderek bag déndiiriicti bir huzla artan bilimsel bilgi birtkiminin ve hizli degisen
teknolojik olusumlarin hakim oldugu diinyamizda lisansiistii egitimin uzman ve bilim
insam yetistirmedeki 6nemi her alanda ortaya ¢ikmaktadir. Universitenin bu énemli
islevi cercevesinde, tim diinyada tniversite mezunlarimin sayilart hizla artmus,
iiniversite egitimi kademeleri i¢inde, mezuniyet sonras: egitim programlarinin hem
istthdam i¢in hem de toplumun ihtiyac: olan yiiksek nitelikli insan giiciinii olusturma
yoniinde gelistirilmesi gerekli olmus ve lisansiistii egitim, toplumlarda bilimsel veriler
ve teknolojik gelismelerin bir icabi olarak zaman iginde tiniversite ve yiiksekigrenim
kurumlarinin bir numarali amact haline gelmistir (Kanpolat, 1996; Tiirker,1997).
Lisanststl egitimin giderek nem ve yaygmnhk kazanmasiun nedenleri su sekilde
siralanmigtir: Yiiksek lisans derecesinin bircok yerde doktora igin kogul olarak
aranmasy, lisans sonrasinda kisileri bilim diinyasina tanistirmas: (Sekeroglu,1995); iilke
kalkinmasinda yiiksek nitelikli insan giiciine olan gereksinimin artmasi, temel egitim
siiresinin uzamas: ve ¢ag niifusuna yaygmlagmasi, yiiksekdgretimdeki okullasma
oraninin artmasiyla birlikte Ggretim iiyesine duyulan gereksinimin artmasi, bilgi
birikimi ve teknolojideki hizl gelisimin yiiksekdgretimden mezun olduktan sonra da
egitimi gerekli kilmasi, lisansiistii efitim gérmiis kisilerin isgiicii piyasalarinda
dncelikli olarak tercih edilmesidir (Karakiitiik, 1999).

Lisanststii (mezuniyet sonrasi) egitimin kapsam ve islevine iliskin cesitli
tammmlamalar yapilmistir. Lisansiistii egitim, {iniversitede lisansiistii derecelere
gotiiren, arashrma yoluyla bilgiye katkida bulunacak ve gelisen toplumun
ihtiyaclarmi karsilayacak bilim insaru ve dgretim eleman yetistirmeyi amag edinen
bir faaliyet (Varis,1972); bir alanda derinlemesine ¢alisarak, lisans egitiminden daha
iist seviyede bilgi ve etkinlife sahip olan yiiksek ihtisas gliciinii yetistiren egitim
programi olarak tammlanmistr (Cakar, 1997). Buna gore, lisansiistii egitimin,
arastiran, bilim iireten ve aydinlatan bir bilim insang; yalmzca mevcut bilgiyi aktaran
degil, yeni bilgileri arastiran, analiz eden ve bunlan 8grencilerine aktaran bir dgretim
iiyesi; kendi alaninda mevcut ¢aligmalar: bilen , yeni bulgulara ulasmak i¢in ¢alisan
ve bulgularini yayan araghirmact yetistiren bir egitim faaliyeti oldugu belirtilmistir
(Cakar,1997). Lisansiistii egitimin kavramsal diizeyde, lisans derecesi ya da
diplomas: almis olanlara ilgi duyduklart bir bilim dalinda yiiksek lisans veya
doktora 6grenimi yaparak uzmanlagma olanag: saglamak {izere diizenlenen egitim
olarak tammlanmistir (Oguzkan, 1981: Aktaran: Karakiitiik, 2001). Lisansiistli egitim,
2547 sayih Yiiksekogretim Yasasimin 65. Maddesi hitkmii geregince Universite-
lerarast Kurulca hazirlanan “Lisansiistii Egitim ve Ogretim Yonetmeligi” ile
diizenlenmistir. Yénetmeligin (b) maddesinde lisansiistii egitimin yiiksek lisans,
doktora ve sanatta yapilan yeterlik programlarindan olusan, lisans 6§retimine dayah
egitim-Ggretim ve aragbrmanin sonuglarni ortaya koymay:r amaglayan bir
yliksekdgretim oldugu belirtilmistir. (Yiiksek 6gretim Kanunu ve Ilgili Mevzuat,
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2002, 301). Bir iiniversite senatosunca hazirlanan 1995-2000 dgretim dénemi plan
taslaginda, lisaniistii egitim kademesi olarak doktora egitiminin amaci, “evrensel
diizeyde bilgi ve teknoloji iiretebilecek, kendi basina bir arastirmay: planlayip,
yiiriitiip sonuglandirabilecek diizeye erismis, Tiirk endiistrisi ve is hayat: ile diger
tiniversitelerin gereksinim duydugu arastirmaci ve bilim adamim yetistirmek”
olarak tarumlanmustir (Aktaran: Gokmen, 1995). :

Ulkemizde lisansiistii egitim, 1982 yilindan bu yana, Yiiksek Ogretim
Kurulunun (YOK) esgitdiimii cercevesinde yasada yer alan belirli enstitiiler
aracihfiyla  yiritilmeye baglanmustir. Lisansiistii egitim, iilkemizde bes tiir
enstitiide yiriitilmektedir. Bunlar, Atatiirk lkeleri ve Inkilap Tarihi Enstitiisti, Fen
Bilimleri Enstitiisti, Saghk Bilimleri Enstitiisii, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Yiiksek
Teknoloji Enstitiisii ve 1992 yilindan itibaren bu enstitiilere eklenen Egitim Bilimleri
Enstitiistidiir.

Ulkemizde yukanida sayilan enstitiller biinyesinde yiiriitillen lisansiistii
programlara bagvuru ve kabul edilme kosullar1 iiniversiteden iniversiteye bazi
farkhiliklar gostermekle birlikte, 1997 yih ikinci yansindan itibaren hepsinde ortak
olan kosul , “Lisansiistii Egitime Girig Smavi (LES)” ndan yeterli 6lgiit puani almak
olmustur. LES, OSYM tarafindan yilda iki kez uygulanmaya baglanan ve tilkemizde
lisansiistii egitime giriste, yurtdigma lisansiistii egitim icin gonderilecek adaylarin
seciminde, araghrma gorevlilerinin atanmalarinda ve bunlara benzer amaclarn
gerceklestirilmesinde, ilgili kurumlarn  yapacaklarr  diizenlemelere  gore
kullanacaklar1 puanlan veren bir smavdir (LES Bagvuru Kilavuzu, Aralk 1997, s.1).
1999’dan itibaren de lisansiistii programlara basvuruda, LES'den en az 45 puan almug
olmak kosulu getirilmigtir. LES’te uygulanacak olan testlerle mezuniyet sonrasi
egitimdeki bagarida etkili olan sayisal, sézel ve mantiksal akil yiiriitme (muhakeme)
becerilerinin dlgiilmesi amaglanmaktadir (LES Bagvuru Kilavuzu, Aralk 1997, s.6).
Buna gore, adaylanin bir lisansiistii programa kabulli, o programun istedigi tlirdeki
ve bagvuru kosulu durumundaki LES puanimin kazanilmas: ve bu puanin lisansiistii
bilim smavindan ve/veya miilakat ile diger élciitlerden (lisans, ytikseklisans genel
bagar1 ortalamasi) alman puanlara belli bir agirhkla eklenip, bir segme kararina
baglanmasiyla gerceklesmektedir.

Bu tanimlamalardan anlagilacag {izere LES, s6zel ve sayisal béliimden olusan
bir tiir genel yetenek testinin uygulandig bir siavdir. Bu dzelligiyle LES, A.B.D'de
lisansiistii programlara kabul kosullari arasinda istenen GRE (Graduate Record
Examination) testine benzerlik gostermektedir. ABD'de yiiksekégretime giriste
standart testler (Scholastic Aptitude Test-SAT, Graduate Record Examination-GRE)
kullanilmaktadir. Bu tiir testler ¢ogunlukla belli konu veya olgularin hatirlanmasin
degil, analitik diigiinme, problem ¢6zme, sizel ve matematiksel yetenek ve becerileri
dlgmeye odaklagir. Bu tiirden testler, tzellikle farkhi egitimsel gecmislere sahip
bireylerin beceri ve yeteneklerinin ortak bir lgiisiinii ortaya koymas: bakimindan
dnem tasirlar (Nafsa’s International Student Handbook, 1998 ).

Lisansiistii Egitimin Niteligi ve Se¢gme Sorunu

Bilim insam yetistirmenin bir yolu olarak lisansiistii egitim, belli kogullarin ve
alt yapilarin saglanmasina baglidir. Bayrakceken (1977)'e gore, egitimin her yénden
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gelistirilmesi yalmz zamamn bir fonksiyonu olmadigindan difer faktorlerin de
gozdniine almmasi gerekir. Bilim insanum nitelikli bilim insanlar yetistirecegine
gore, dnce iiniversite ve yiitksekokullarda Sgreticilik yapacak bilim insanlarmm iyi
secilmesi gerekir.

Ulkemizde lisansiistii egitimin niteligi ve sorunlart bilimsel toplantilarin
yaninda, aragtirmalara da konu olmustur, Ttibitak —Bilimadami Yetistirme Grubunca
(BAYG) desteklenen iki aragtirmada lisansiistii egitimin etkililigi fen ve teknik
alanlar ile sosyal bilimler alanlar igin ele alinmistir (Vansg, 1972 ve 1973). Her iki
araghirmada da, 63retim tiyelerinin lisanstistii egitime 6grenci secimine iligkin olarak
goriisleri, “lisansiistii programlara devam edecek dgrenciler objektif esaslara gore ve
gegirecegi smavlarla kendini ispatlayan 6grenciler arasimndan secilerek almmaldir”
bigiminde ortaya ¢ikmustir. Bunun yani sira arastirma sonucunda, dgretim tiyelerinin,
“Her lisans sahibinin lisansiistii 6frenim yapmasi gerekli degildir, say
kisitlanmalidir” ve “Adaym yabanct dil bilmesi gerekir. Lisansta yabanci dilleri
takviye etme yoluna gidilerek , yabanci dile daha fazla 6nem verilmelidir” bigiminde
dile getirilen goriiglere de ulagilmistir. S6nmez (1998), ilk kez 1986 yilinda kaleme
aldig: , “Bilim, bilimsel yontem ve bilim insam: yetigtirme” konulu makalede, bilim
insan1 yetigtirme iginin yeniden diizenlenerek , lisansiistii egitim yapacak kigilerin
YOK tarafindan merkezi bir smav sistemiyle belli dlgiitlere (sinavlardan aldip
puanlar, not ortalamass, okulu bitirme derecesi vb.) gire secilmesi gerektigi yoniinde
goriisler 6ne stirmiigtiir.

Bu konuda yapilan bir arastrmada, Ankara Universitesine bagh Fakiilte,
Enstitii ve Yiksekokullarda calisan 6gretim iiyelerinin iiniversitede karsilastiklan
sorunlar ve bunlara iliskin ¢6ziim 6nerilerine iliskin goriisleri saptanmustir (Taymaz,
1996). Caligmada ele alinan boyutlardan biri “Lisanstistii egitim” dir. Ogretim tiyeleri
bu boyutta belirtilen bir dizi sorundan, ”lisansiistii egitim programlar 6grencilerinin
ozenle secilememesi” ile “yiikseklisans ve ozellikle doktora igin standartlarin yetersiz
olmas1” biciminde ifade edilen sorunlar1 “cok” &nemli sorunlar kategorisinde
degerlendirmiglerdir,

Yukanida ozetlenen caligmalar, lisansiistii programlarin kalitesini etkileyen
onemli etkenlerden birisinin de, programa kabul edilen &grencilerin nitelikleri, bagka
bir deyisle, programa 6grenci se¢mede kullanilan 6lcitlerin isabetlilik ve yansizhik
diizeyini isaret etmektedir. Ulkemizde lisansiistii programlara 8frenci secmede
kullarilan kosul ve olgiitlerin kullamilma bigimleri ve bu 6lgiitlerin yordayicilik
gliclerinin arastinildig aragtirma sayisi yok denecek kadar azdir.

Bu kapsamda yapilan bir aragtirmada, lisansiistii programlara &grenci kabulde
kullanulan LES ve diger élgiitlerin (lisans akademik ortalamasi, yabanc dil, miilakat
notu), LESin kullamimimin giindeme geldigi, 1997 sonrasindaki durumu
incelenmistir (Demirtagh, 2002). Bu arastirmada, toplam 51 iiniversitenin gegitli
enstitiilerinden toplanan bilgilerden su bulgulara ulasilmistir: Fen bilimleri, sosyal
bilimler ve saghk bilimleri enstitiilerinin aday basvurusunda kullamlan LES puan
tirii sirastyla, LES sayisal, LES stzel ve LES egit aguhkli puan; enstitiilerin
kullandiklarr LES puaninm son degerlendirmeye katilma orammn %20 veya %25;
yitksek lisans ve doktora bagvurularinda en sik tercih edilen &lgiit lisans genel basan
notunun ise sirastyla 60 ve 65, 70 ve 75 olarak degistigi bulunmustur.
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Lisansiistii egitime giris dlglitlerinin, lisansiistii programlara segilenlerin
basarilarimi tahmin giicii, baz1 arastirmalara konu olmustur. Bunlardan birinde,
sosyal bilimler enstitiisii yiiksek lisans programlara kayith égrencilerin programdaki
akademik bagarilar1 ile programa giriste &lciit olarak kullamilan LES puanlan
arasindaki iliskiler arastinlmustir (Ornek, 2002). Aragtirmada, LES sézel puamn ile
ogrenci kabul eden edebiyat fakiltesi yitksek lisans oOgrencilerinin akademik
basarilar: ile ii¢ tiir LES puam arasmnda anlamh iligkiler (r=.24-25) bulunmustur.
Buna karsihk egitim, iktisadi ve idari bilimler programlarma kayitli égrenciler igin
aynt tir iligkiler anlamli ¢gtkmamustir. Tokat ve Demirtagh (2004) tarafindan yapilan
aragtirmada ise, bir iiniversitenin Egitim Bilimleri Enstitiistindeki yiiksek lisans pro-
gramlarma kayith 251 &grencinin bilgileri ile ¢alisilmigtir. Aragtirma sonucunda,
dgrencilerin  yiiksek lisans basart notlart ile miilakat puanlarn ve bilesik
degerlendirme sonuglan arasinda diisiik ancak anlamh diizeyde iliskiler bulunurken,
yliksek lisans basart notlart ile LES puan tirleri arasinda anlamh bir iligki
bulunamarmistir. Bununla birlikte, LES esit agirhkl puanlarla miilakat puanlarmmn
birlikte yiiksek lisanstaki basariyr yordamadaki katkilarinin anlaml oldugu; tezli
yiiksek lisans grubunda ise, bu basariyr yordamada tek basina miilakat puanlarinin
katkisimin anlamhi oldugu sonucuna ulagilmistir,

Yurt dig1 ilgili alan yazinda da lisansiistii programlara 6grenci kabulfinde
kullanilan lgiitlerin kullammuna iliskin goriislerin yoklandig ve dlgittlerin yordama
gliglerinin ampirik yontemlerle aragtirildigs bazi aragtrmalar yapilmigtir. Wagoner,
Suriano ve Stoner (1986), tipta uzmanlhk egitimine Ggrenci se¢gmede kullamilan
dlgiitlere iligkin lisansiistii tip programu yoneticilerinin goriislerini arastumiglardir.
Bulgular, program ybneticilerinin, adaylarla yapilan “gériisme (interview)” yi en
onemli se¢cme Olgiitii olarak degerlendirdiklerini, bu 6lgiitii “Tipta uzmanlk
smavi’nin takip ettigini ortaya koymustur. King, Beehr ve King (1986), bir
tiniversitedeki klinik psikoloji doktora programma ogrenci se¢mede kullamilan
dlgtitler arasinda GRE- genel test puanminin ve adaylara ait kisisel dosyaya iligkin
program segcme komitesi tyelerinin yaptklari  derecelemelerin, doktora
programundaki genel akademik not ortalamasini ve §gretim iiyelerinin her aday igin
yaptiklart “akademik basar1 potansiyeli’ni degerlendirme sonuglarmi anlamh
diizeyde yordadigim bulmuslardir.

* Sunulan arastirmanin amacy, iiniversitelerin egitim bilimleri ve sosyal bilimler
enstitillerinde yiriitiilen &gretmenlik ve egitim bilimleri ile ilgili lisanststi
programlara bagvuru ve kabulde yer alan dlgiitler ile bunlarin segme siirecindeki
kullanum bigimleri hakkinda &gretim tiyelerinin gériiglerini toplamaktir. Ulkemizde
bu konu, iiniversite egitimindeki sorunlar gercevesinde daha ¢ok bir panel veya
konferans konusu olarak ele alinnus, bu tiir toplantilarda bireysel gézlemlere dayal
olarak goriisler 6ne siiriilmiistiir. Yukarida anilan birkag arastirmada da lisanststii
egitimin niteligi ile ilgili goriisler, anketlerde sinirh bir kapsamla yoklannustir. Ote
yandan, lisaniistii egitime secme ile ilgili Snemli degisikliklerin yapildigs 1997 ve
1999 tarihlerinden bu yana uygulamanin getirdiklerine iligkin 6gretim iiyelerinin
konu ile ilgili goriislerini ortaya koyan nitel bir ¢ahgyma (Biilbiil, 2003) disinda,
lisanstistit egitime kabul siirecindeki olasi biitiin se¢me olgiitlerine iligkin bu
goriislerin yoklandigr bir arastirmaya da rastlanmanustir. Bu yénleriyle aragtirmanin
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onemli oldugu ve bu alandaki bilgi birikimine katkida bulunarak, konuyu daha
kapsamhi ve farkhh boyutlarda ele alacak arastirmalara kaynaklik edecegi
diistiniilmektedir.

Bu amag dogrultusunda, asagidaki sorulara yamit aranmaya ¢ahisilmistir:

1a- Ogretim {iyeleri, lisansiistit programlara basvuru ve kabul dlgitii olarak
kullanulan LES puani, lisans genel not ortalamasi, yabanci dil puam ve miilakat
notunun se¢gme siirecindeki uygulamalarina iliskin goriislere hangi diizeylerde
katilmaktadirlar?

1b-Ofretim iiyelerinin, lisansiistii programlara basvuru ve kabul &lgiitii olarak
kullamilan LES puani, lisans genel not ortalamasi, yabana dil puam ve miilakat
notunun segme siirecindeki uygulamalarina iliskin goriislere katilma diizeylerinde,
akademik unvanlarina gére manidar farkliliklar var midir?

2. Ogretim iiyelerinin, LES puani, lisans genel not ortalamasi, yiiksek lisans
genel not ortalamasi, yabanci dil puant ve miilakat notunun ve diger &lgiitlerin
secme stirecindeki agirliklarina iligkin dnerileri nelerdir?

3. Ogretim tiyeleri, hali hazirda kullanilan se¢me dlgiitleri disinda diger dlgiitlerin
kullanimina iligkin gdriislere hangi diizeylerde katilmaktadirlar?

YONTEM

Arastirma Grubu : Arastirma, Tablo 1°de verilen tiniversitelerin Egitim Bilimleri
veya Sosyal Bilimler Enstitiilerinde lisansiistii programlar yiiriiten Egitim ve Egitim
Bilimleri Fakiiltelerinde &gretim iiyesi ve doktorah 6gretim gorevlisi olarak ¢alisan
bir grup ile gerceklestirilmistir. Anketlerin yamitlanmasinda géniilliiliik ilkesi esas
almmustr. Bu kapsamda, katilmcilarm iniversite ve unvanlarma gére dagilimi Tablo
1'de verilmistir.

Tablo 1. Katlimailann tiniversitelere ve unvanlara gire dagibnm

. . Unvan
Universite -
Prof.Dr. Doc¢.Dr. Yr.Do¢.Dr. Op.Gor.Dr. Top.

Anadolu 5 5 21 - 31
Ankara 11 3 8 1 23
Cukurova 3 3 17 3 26
Hacettepe 2 1 6 3 12
Inénii 2 - 13 - 15
Uludag, 2 4 7 : 13
Top. 25 16 72 7 120

Veri Toplama Araci: Arastirmada gretim tiyelerinin lisanstisti efitime Ggrenci
kabul ve se¢me olgiitlerine iligkin goriiglerini saptamak {izere 51 kapal uglu
maddeden olusan bir anket kullamulnustir. Anketin bu forma ulasmasi i¢in 6nce,
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesinde gorev alan 56 &gretim iiyesinden,
degisik akademik unvanlardaki 32'sine konuyla ilgili yedi tane agk uclu soru
sorularak, yazili yarutlar alinmustir. 22 $gretim iiyesinden geri gelen yanitlar gbzden
gecirilerek her bir élgiite iligkin bir dizi goriis ifadesi olugturulmugtur. Daha sonra bu
ifadeler, arastirmaci ve bir dlgme ve degerlendirme uzman tarafindan icerik, amaca
uygunluk, anlagilirhk, bakimindan gozden gecirilerek ankete son hali verilmistir.
Ankette goriis bildiren her bir madde “Hi¢ katilmiyorum (1) ile Tamamen
katiliyorum (4) arasinda degisen tepki kategorileri tizerinden yanitlanacak bigimde
diizenlenmistir. Segme siirecinde kullanilan kosul ve &lgiitlerin segme kararina katk:
oranlant ile ilgili o©nerilerin yer aldignt maddelerde ise, her bir 6lgiitin
degerlendirmeye katlma oram, %20-%50 arasinda degisen yedi kategoride
tammmlanmstir. Ankette her bir secme olgitii igin  Gnerilen agirhklarin
benimsenmemesi durumuna karsi “diger ...” secenegi ile yarutlayicilara kendi
onerdikleri katki oranmu yazmalar igin bir serbestlik de saglanmistir, Bu sekilde
diizenlenen anketin ilk sayfasina arashrmanin amag ve gerekgeleri ile aragtirmacinin
iletisim bilgilerinin yer aldig: bir aciklama sayfas: eklenerek, uygulamaya hazir hale
getirilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada, veri toplama siirecine gegilmeden 6nce, arastirma kapsaminda yer
alan tniversitelerin ilgili fakiiltesinde gorevli bir dgretim elemam ile iletisim
kurulmustur. Daha sonra anketler koordinatér sorumlulugunu iistlenen her Ggretim
elemanina posta yoluyla gonderilmig, bu kisilerden, anketlerin katllimcilara
verilmesi, takibi ve geri alinarak aragtirmaciya gonderilmesi konusunda yardim
almnustir,

Geri donen anketlerdeki maddelere verilen yanitlar, her maddedeki segenek
sayisma gore kodlanmistir. Anketlere verilen yamtlarin “puanlanmas” basit bir
kodlama ve siniflandirma konusudur. Bu tiir bir puanlama anketlere verilen yanitlar
matematiksel islemlere (toplama, gikarma, garpma ve bélme) uygun kilmaz. Bu
sekilde kodlanan yamtlar, her bir segenege tepki verenlerin frekans dagilimuim
¢ikarmada kullanilabilir (Aiken, 1997). Bu gahsmada, goriislere katllma diizeylerini
gostermeye yarayan ve dort kategorili tepki secenekleri bi¢iminde diizenlenen
maddelerde “Hi¢ katilmiyorum-1, Katilmiyorum-2, Kismen katihyorum-3 ve
Tamamen katibyorum-4” ile kodlanarak SPSS 10.0 programi yardimuyla bilgisayar
ortamina aktarilmstir, Olgiitlere iliskin dneri belirten maddeler ise, “ 1-7” arasinda
degisen  kategori kodlanyla tanumlanarak, aym programda veri dosyalan
olusturulmugtur. Buna gére, arastirmada anket aracth@iyla toplanan verilerin tasidig
olgme bilgisi simflama &lgegi diizeyinde oldugu igin buna uygun istatistik 6lgiiler
hesaplanmi§ ve verilere parametrik olmayan istatistik testler uygulanmigtir. Buna
gore, anketteki her madde igin verilen tepkilerin mod ve ortanca degerleri
hesaplannus, ayrica maddelerde belirtilen gériis ve onerilere katilma diizeylerinin
(dort diizey), akademik unvanlara (dort diizey) gére manidar farklihk gosterip
gostermedigi ki-kare istatistigi olan, ikiden fazla diizeye sahip iki degisken arasinda
karsilastirma yapmay: saglayan Cramér’s V istatistigi ile test edilmistir. Hem satir
hem kolonda belirtilen degiskenlerin diizeyi ikiden fazla oldugunda, 2X2'lik
degiskenler icin hesaplanan phi katsayist 1.001 asan degerler verir ve bunu
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yorumlamak giiglesir. Bu durumda, “Cramér's V", phi katsayisim yeniden
olgekleyerek, 0-1 arasinda degisen degerler verir (Green, Salkind ve Akey, 1997, 406).

Bu analizler sirasmda, hiicrelerde gozlenen frekans degeri 5'in altinda bulunan
kategori oraninin tim kategorilerin %20’sini asmamas1 gerekirken (Buyiikéztiirk,
2002, 139), bu veri grubunda bu oran, %50 civarinda ¢ikmustir. Bu durumda,
maddelere verilen tepki kategorileri ikiye (katiliyorum-katilmiyorum), unvan
diizeyleri de tige (Prof.Dr., Do¢.Dr., Yr.Dog.Dr.) indirilerek Cramér’s V analizleri
tekrarlanmigtir. Bu analizlerin bir kismmda yukanda sézii edilen 6lgiit oramun (%20)
altina inilmis, ancak bir kisim karsilaghrmada bu oran yine %30 civarinda kalmugtir.
Bu istatistik iglem sirasinda karsilastirmalarm manidarhigini sinamada .05 dizeyi
esas alinmistir

BULGULAR

Bu kisimda, 6nce aragtirma amact dogrultusunda yamt aranan arastirma
sorular , ardindan gikan bulgular 6zetlenmis ve bulgulara aif kisa agiklamalara yer
verilmistir.

1a- Ogretim dyeleri, lisansiistii programlara basvuru ve kabul 8lciitii olarak
kullanilan LES puany, lisans genel not ortalamasi, yabanci dil puam ve miilakat
notunun se¢me siirecindeki uygulamalarina iliskin goriislere hangi diizeylerde
katilmaktadirlar?

Bu soru gergevesinde, Ggretim iiyelerinin, sirasiyla LES, lisans genel not
ortalamasi, yabanci dil puam ve miilakat notunun segme siirecindeki uygulamalarina
iliskin goriiglere katilma diizeyleri ile ilgili bulgular, ayrt tablolar halinde
dzetlenmistir. LES'in segme siirecindeki kullammuna iligkin bulgular Tablo 2'de
verilmistir.

Tablo 2'den de gdriilecegi gibi, 6gretim tiyeleri ankette, LES ile ilgili goriislere
“kismen ve tamamen katiliyorum” bigiminde tepkide bulunmuslardir. Buna gore,
LES'in bir bagvuru ve segme &lgiitii olarak kullamilmaya devam etmesi yoniinde bir
egilim vardir. Ancak LES’e verilen afuligin diger olciitlere gore daha yiiksek
olmasin 6grenci segme siirecine smirhilik getirdigi ve agirhginn azaltlmast
gerektigi de dgretim tiyelerinin katildiga bir goriistiir. LESin sadece bagvuru kosulu
olarak kullanilmas: goriigit de “kismen” benimsenmekte, yaygin kabul
gérmemektedir. Bunun yaminda, LES'in lisansiistiindeki basariy1 yordama giictiniin
bilimsel olarak aragtirilmas: da benimsenen bir goriis olarak ortaya gikmugtir.
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Tablo 2. Ogretim iiyelerinin LES dlgiitiine iliskin goriislere katilma diizeylerine
ait ortanca ve mod degerleri

Muadde n Ort. Mod
1~ LES tyi seqim yapmay dnliiyor. 116 o ™
2- LES dan alman puanlar, dgrencilerin bayvurduklar: alan ile Ngili

A 119 o -+

genel formasyonlarmi  gostermeye olanak vermiyor.

3~ LES'in agirhfioun difer segme dleitlerinden yiksek ofmasy mitelikli ogrenci 15 = i
segimini engelliyor. ¥ i

4~ LESte saymxal biliim sorularima gok ivi yanit veren alan digmdan kigiler
“ugitim bilimlerinde " lisanstisti egitim yapma sansint yokaliyor ve birgok 120 o -
nitelikli kiginin dntine gegebilivor.

5. Sadece LES puaru tle kayt olma olasilyinm var olmas:, dgrencinin
vetermee bilgil len ve yinl len programa bayvurmasing yol 120 ™ -
agior.

6-  Segme sirecinde LES pugrina daha fazla agirlik veriimesi diger 119 = oy
degerlendirme dytlering digarida brrakiyor.

7- Lisansastit ofrencilerin segiminde LES puaninm a@irlig ¢ok fazlodir. 119 - -

8 LEN'in degerlendirmedeki agrlig disgarifap bilim smavina agrelik 120 = o
verilmelidir.

9- LES sinavi Tipta Uzmanltk Sinavy (TT18) gibi konu sgeriklt bir sipav 1
olmalsdir B - *

L]

10- LES ten her puan tiriinde en az 45 alma kogulu devam ettivilmelidir. 118 e -+

11 LES puant baraj olarak kullanilmali, ancak son degerlendinmeye 119 1 &
Eatil lichir

12- Her LES puan tiri igin baraj, 43 'in iistane gikardmalidir. 115 .o o~

13- LES in lisansiistii egitimdeki bagaryn yordavip yordamadiiim: bilmeden 118 iy "
siirdiirmek bilimsel bir yaklasmm degildir. i

Madde n Ort. Mod

1- LESiyi secim yapmay: éinliiyor. 116 3 3

- LES sinavindan alinan puanlar, 6grencilerin bagvurduklan alan ile 19 3 4

ilgili genel formasyonlariu  gostermeye olanak vermiyor.

3- LES'in agirhfimin difer segme dlgtitlerinden ytiksek olmas: nitelikli 115 3 2
dfrenci secimini engelliyor. 2

4- LES'te sayisal biliim sorulanina gok iyi yarut veren alan digindan
kigiler “egitim bilimlerinde” lisansiistd egitim yapma sansmu 120 35 4
yakahyor ve bircok nitelikli kisinin dntine gegebiliyor.

5- Sadece LES puan ile kayit olma olasihigimun var olmasi, brencinin
yeterince bilgilenmeden ve yonlenmeden programa bagvurmasina 120 3 4
yol agiyor.

6-  Secme stirecinde LES puanina daha fazla agirhk verilmesi diger 119 4 i

deperlendirme dlgttlerini disarida birakiyor.
7- Lisansiistii dgrencilerin se¢iminde LES puannin agirhf cok fazladur. 119
8- LES'in degerlendirmedeki agirhfy digtriliip bilim smavina agirhik

certhmelidty. 120 4 4
9-  LES sinavi Tipta Uzmanhk Smavi (TUS) gibi konu igerikli bir sinav
119 4 4
olmalidyr.
10- LES'ten her puan tiirinde en az 45 alma kogulu devam ettirilmelidir. 118 3 4
11- LES puaru baraj olarak kullanilmali, ancak son degerlendirmeye 119 3 3
katilmamahidir.
12- Her LES puan tiirii igin baraj, 45'in Gistiine gikarilmalidir. 115 2 2
13- LES'in lisansiistil egitimdeki basariyr yordayip yordamadigimi 118 25 %

bilmeden siirdiirmek bilimsel bir yaklagim degildir.
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Ogretim iiyeleri secme siirecinde gogu kez bir basvuru kogulu olarak yabanci
dilde yeterligin aranmasmm lisansiistii egitimde tnemli oldugu konusunda hem
fikirdirler (bkz. Tablo 3). Bunun yam sira 6gretim iiyeleri, yabanc dil yeterliginin
se¢me siirecinde merkezi bir dil sinavi ile belirlenmesini ve yetersiz olanlar igin
hazirlik egitimi verilmesi gerektifi gériisiinii de paylasmaktadirlar

Tablo 3. Ogretim iiyelerinin Yabanct dil dlgiitiine iliskin gériislere katilma
diizeyleri dlgiitiine iliskin goriiglere katilma diizeyleri

Madde n Ort. Mod

14- Yabana dilde yeterlik, egitim bilimlerinde lisansilstdl efitim 118 3 3
yapmak icin on gart olmahdir.

15- Lisansiistii programlara bagvuru igin hali hazirda enstitdl
tarafindan istenen Yabanci dil yeterlik puani (belirtiniz: Doktora 95 3 3
igin:....., Yitkseklisans igin: ... puan ) bu haliyle uygundur.

16- Yabana dil yeterlik alctisti her lisansiistil program alam igin 119 2 )
farkh olmalidar.

17- Yabana dil sinavi sadece geviri smawvi niteliginde olmalidir. 119 3 3

18- Yabana dil yeterligini bagvuruda bir kogul olarak koymak st

sosyoekonomik diizeyde bulunan aile gocuklanmin programlara g 3 -
girmesine yol agar.

19- Adaylar yabana dili, yabana dilde yazilmus kaynaklardan 119 4 4
yararlanacak kadar bilmelidir.

20- Doktora progranmuna giriste yabanci dil diizeyi yiiksek 118 3 4
tutulmalidar,

21- Yabanc dil sinavy, bagvurulan programin terminolojisine 119 4 4
hakimiyeti lgmelidir.

22- Yabana dil yeterlik 6lgtistt igin KPDS, UDS gibi bir merkezi 118 3 3
smavin puam gereklidir.

23- Yabana dil yeterligi gereklidir, dili yeterli olmayanlara yabane 119 4 4
dil hazirhik egitimi verilmelidir.

25- Universitelerin yaptig: yabanc dil smavlan diizey belirlemede 116 3 3
isabetli degildir.

Ayrica, yabana dil yeterliginin alanda yaymlanmis ve yabanci dilde yazilmig
kaynaklan anlama ve takip edebilme diizeyinde bulunmas: gerektigi de katihmcilar
tarafindan onaylanan bir goriis olmustur.

Lisans not ortalamasmun, lisansiistii efitime &frenci se¢me siirecindeki
kullarumina iliskin bulgular Tablo 4'te verilmistir. Ogretim iiyeleri, basvuruda
belli bir lisans not ortalamast arama uygulamasinin siirmesinden yanadirlar. Ancak,
bu élgiitiin yiikseltilmesini tercih etmemektedirler. Ayrica, iiniversiteleraras: lisans
genel not ortalamas: hesaplamada goriilen farkhligin giderilmesi goriisii cogunluk
tarafindan onaylannstir.



122 ‘ Eurasian Journal of Educational Research

Tablo 4. Ogreh'm iiyelerinin lisans bagart notu Olgiitiine iliskin goriislere katilma
duzeyleri

Madde n Ort. Mod
24- Lisans bagari notu her zaman drencinin gelecekteki bagarsimi
119 3 3
yordamaz.
25- Bilim smavi yapildi taktirde lisans not ortalamas: aranmamalicir, 119 2 2
27- Tiim tiniversitelerde lisansiistii programlara bagvuru kogulu olarak 119 3 4
alinan notlar ortak bir not hesaplama sistemine gtire ikarimalidir,
28- Lisans not ortalamasi yilksek lisans programlar igin sadece bir basvuru 118 3 3
kostlu olmah ancak son defierlendirmeye katilmamalidir.
29- Insanlarin gnceki dgretim devresindeki bagart diizeyleri sonraki _— 3 3
asamalarda dnlerine bir engel olarak konulmamalhidir.
30- Universitemizin epitim bilimleri/sosyal bilimler enstitisiniin lisansiistil
programlarina bagvuruda aranan lisans ve yiksek lisans not ortalamas: 119 2 2

yitkseltilmelidir.

Tablo 5. Opretim éiyelerinin miilakat Slgitiine iliskin goriislere katilma diizeyleri

Madde n Ort. Mod

31- Milakatin, iniversitemizce belirlenmis olan son degerlendirmedeki 80 3 3
agirhign (belirtiniz: % ... ) uygundur.

32- Mulakat segme stirecinin ayrilmaz bir parcast olmal ancak tek belirleyici 119 4 pl
olmamalidar.

33- Mialakat segme siirecinden ¢ikariimahdir. 119 2 1

34- Miilakat ancak objektif olarak yapabilmenin kosullar saglandiginda 118 4 4
distinilmeli aksi durumda kullamlmamahdar.

35- Miilakat sinavinda alanla ilgili sorular sorulmahdir. 120 4 E

36- Milakat smavinda, adayin bir grup kargisinda kendi alamm temsil giictl 120 4 B
degerlendirilmelidir.

37- Mulakat segme isine sinirhilik getiriyor, onun verine yazih veya stvzlil bir 118 2 3

sinav kullanilabilir.

Tablo 5'e gore, dgretim iiyeleri programlara se¢me siirecinde mutlaka miilakat
yapumasmdan yanadirlar. Miilakatin hem adayi tanima hem de alandaki bilgisini
yoklama amaciyla kullamilmasi tercih edilmektedir. Ancak miilakatin yansiz bir
bigimde yuriitilmesi cogunlugun katldig énemli bir gbriis olarak ortaya gikmstir.

1. Ogretim iiyelerinin, lisansiistii programlara basvuru ve kabul 8lgiitii olarak
kullanilan LES puanu, lisans genel not ortalamasi, yabanci dil puam ve
miilakat notunun segme siirecindeki uygulamalarina iliskin goriislere
katilma diizeylerinde, akademik unvanlarma gére manidar farkhhiklar var
mudir?
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Bulgular, Tablo 6'da 6zetlenmistir Bu soruya yamt bulmak iizere yapilan
Cramer’s V analizi sonucunda, maddelerde belirtilen goriislere katilma
diizeylerinde, akademik unvanlara gore manidar bir fark olup olmadif: sinanmugtir.

Tablo 6'va bakildiginda, sadece anketteki dort maddede belirtilen goris ve
onerilere katilma diizeylerinde akademik unvanlara gore manidar (p<.05) bir
farkhlik cikmugtir.

LES olguitityle ilgili bir maddede, “LES puan bir baraj olarak kullarulmali, ancak
son degerlendirmeye katilmamalidir” goriisiine “katihnim”  tepkisini veren
Y.Dog.Dr.'larin oram (%80), Dog.(%26.6) ve Prof. (%52) lerden daha yiiksek qiknustir.
Miilakat &lgiitii ile ilgili iki maddedeki katilma oranlarmda da unvanlara gore,
anlamli bir farkhilik gikmustir,

Tablo 6. Maddelerde belirtilen goriislere kattlma diizeylerinin akademik unvanlara
gare baglanhisma iliskin %2(Cramér’s V) degerleri

Unvan Unvan

e ProfDr. DogDr YrDogDr. Top. & & Prof.Dr. Dog.Dr Yr.DogDr. Tep. 5

E W) ER) (%) & ® (%) (%) E(%) &

= E ] E

3 E 5

= 2 2 J

=2 =2
1 24(207) 16(13.8) 76(655) 116 052 27 25(21) 15(126) 79(664) 119 099
2 2420,2) 16(134) 79(664) 119 109 28 25(21,2) 15(127) 78(66,1) 118 091
3 2429 14022 77(679 115 026 29 25(21,2) 14(119) 79(66,9) 118 155
4 24{208) 16{133) 79(658) 120 184 30 25(21) 15(12.6) 79(66.,4) 119 126
5 2520.8) 16(133) 79(658 120 110 31 20(25) 11{(138) 49(61.3) 80 107
6 2521,0) 16(134) T7B(655 119 ,16 32 25(21) 16(134) 78B(65.5) 119 167
7 24(202) 16(134) 79(664) 119 47 33 25(21)  16(134) 78(65.5) 119 183
& 15(20,8) 16(133) 79(658) 120 ,103 34 24(203) 16(i36) 78(661) 118 227
9 24(202) 16(134) 79(664) 119 086 35 25(20,8) 16(133) 79(658) 119 092
10 25(21,2) 16(13,6) 77(653) 118 ,125 36 25(20.8) 16(133) 79(658) 120 139
11 25(21) 15(126) 79(b64) 119 404* 37 25(21.2) 16(13.6) 77(653) 120 260*
12 25(Q17) 16(139) 74(643) 115 ,148 38  25(21) 16(134) 78(655 120 340
13 25(21,2) 15(12,7) 78(66,1) 118 ,143 39 25(21) 16(134) 78(654) 120 265
14 25(21,2) 15(12,7) 7B(66,1) 118 144 40 25(21) 16(134) 78(65,5) 119 263
15 19(20) 14(147) 62(653) 95 ,197 41 25(21,2) 16(13,6) 77(652) 118 282
16 25(21) 15(126) 79(664) 119 054 42 25(21) 16(134) 78(655) 119 248
17 25(21) 15(126) 79(664) 119 146 43 25(21) 16(134) 78(65.5) 119 280
18 25(21) 15(126) 79(664) 119 071 44  25(21) 16(134) 78(e55) 119 257
19 25(21) 15(12,6) 79(664) 119 ,137 45 25(21,4) 16(137) 76(64) 117  301*
20 25(21,2) 15(12,7) 78(66,1) 118 215 46 25(214) 16(13.7) 74(65) 117 .2584
21 28(21) 15(126) 79(664) 119 011 47 24(207) 16(138) 76(655) 116 154
22 24(203) 15(127) 79(669) 118 170 48 24(207) 16(138) 76(655) 116 169
23 25(21) 15(126) 79(664) 119 097 49 25(214) 16(137) 76(655) 117 120
24 25(21) 15(126) 79(664) 119 ,134 50 25(214) 16(13,7) 76(65,5) 117 195
25 24(207) 14(12,1) 78(672) 116 037 51 25(21,2) 16(136) 77(652) 118 113

26 25(21) 15(126) 79(664) 119 157
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Bunlardan, “Miilakat ancak objektif olarak saglandiginda diistiniilmeli aksi
durumda kullanilmamalicdir” gériisiine “ katilan” Y.Dog. oranmin (%90), Prof. (%75)
ve Dog. oranindan (%69) daha fazla oldugu bulunmustur. Yine bu &lciite iliskin
“Miilakat se¢me igine sinirlihk getiriyor, onun yerine yazili veya sozlii bir sinav
kullanilabilir” maddesi Y.Dog.'ler tarafindan (%58), diger iki gruba gore (Prof. %28
ve Dog. %37.5) gruba gore daha fazla oranda onaylannugtir. Yiiksek lisansa 6grenci
secme Olciitleriyle ilgili 6neri getiren maddeler iginde, “yiiksek lisansa bagvuruda
yabanai dil puami en az 50 olmali” &nerisini getiren madde de manidar farlihk
bulunmugtur. Bu éneriye katilan, Yar.Dog.'lerin oranu %46,1 iken, Prof.ler, % 52,
Dog."ler ise, % 37,5 ¢ikmugtir.

2.  Ogretim iiyelerinin, LES puamn, lisans genel not ortalamasi, yiiksek lisans
genel not ortalamasi, yabanci dil puam ve miilakat notunun ve diger
olctitlerin se¢me siirecindeki agirhiklarina iliskin énerileri nelerdir?

Bu dlgtitler igin énerilen agirliklara iliskin bulgular Tablo 7 ve 8'de dzetlenmistir.
Tablolara gore, her bir olciitiin segme siirecindeki agirhn genellikle %20 olarak
onerilmistir. Lisans ve yiiksek lisans basvurusu igin siklikla Snerilen not ortalamalar
ise, swrasiyla 60 ve 70'dir. Yabana dil igin bu 6l¢iit puan, yitksek lisans icin 50,
doktora icin 60 olarak dnerilmistir,

Tablo 7. Ogretim ilyelerinin se¢me siirecindeki temel olgiitlerin agirliklarna
iligkin goriisleri

38- LES'in son degerlendirmedeki agirhg Yiksek lisans programlan icin ... 119 Yo30 %20
olmahdir.

39- LES'in son degerlendirmedeki agirhigs Doktora programlan igin ... 119 %30 %25
olmalidr,

40- Lisans not ortalamas: Yiksek lisans programlan igin, son 119 %625 %20
degerlendirmeye ....agirhkla katlmalidir.

41- Yiiksek lisans not ortalamasimn Doktora igin son degerlendirmedeki 118 %25 %20
agirhf. . olmahdur.

42- Doktora programlarina bagvuruda yuksek lisans not ortalamasi en 119 70 75
az......olmahdr.

43- Yiiksek lisans programlarma bagvuruda lisans not ortalamasi en az ... 119 70 70
olmahdir.

44- Milakatin son deferlendirmedeki agirligy, .. ...olmalidir. 119 %25 %20

45- Yiksek lisans programianina basvuruda yabana dil puam enaz ... 17 60 50
olmalidir,

46- Doktora programlarma bagvuruda yabanci dil puamienaz ... 117 60 60

olmalidir,
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Tablo 8. Ogretim iiyelerinin diger segme olgiitlerine iligkin goriigleri

Madde n Ort. Mod
47- Se¢me siirecinde yapilacak bir yazli alan bilgisi smavimin agurhgn - 4 4
diger dlctitler icinde en yiiksek olmalidir.
48- Segme stirecinde referans mektuplar ile bir niyet mektubu 116 3 3
aranmalidir,
49- Alanla ilgili bir sorun tizerinde ayrmtili tartismayi iceren bir yazili
117 4 4
sinav yapilmahdir.
50- Egitim sektdrindeki deneyim segmede bir tercih unsuru olarak 17 3 3
kullaniimalidar.
51- Segme sfirecinde yaptig1 cahgmalar, ve toplumsal hizmetleri 118 3 3

3. Ogretim iiyeleri, hali hazirda kullanilan segme &lgiitleri disinda  diger
dlciitlerin kullanimina iliskin gériislere hangi diizeylerde katilmaktadirlar?

Ogretim tiyelerinin halihazirda kullanilan 8lgtitlerin disinda kalan, siirh sayida
veya hi¢ kullamImayan 6lctitler olan, referans mektubu, niyet mektubu, deneyim ve
goniillii cahgmalarin yer alaca kisisel dosyalar gibi, diger lgiitlerin kullanimina
iligkin bulgular Tablo 8'de verilmistir. Bulgular, 6gretim Gyelerinin sayilan diger
dlgiitlerin kullamlmasim benimseyeceklerini gosterir niteliktedir.

TARTISMA VE SONUC

Aragtirma sonuglari genel olarak degerlendirildiginde , 6gretim iiyeleri, hali
hazirda lisansiistii egitime dgrenci alirken kullanilan 6lciitlerin (LES, lisans genel not
ortalamasi, yabana dil, miilakat), segme isindeki yansizhik ve isabetliligi artirmak
kosuluyla kullanilmaya devam edilmesi yoniinde bir goriis bildirmislerdir. Bu
yoniiyle, arastirmanmn bu bulgulan Varis (1972 ve 1973)'in ve Taymaz (1996)'m
aragtirma bulgulariyla tutarlilik gostermektedir. Buna karsm, 1997 yilindan itibaren
lisansiistii programlara kabul igin kosul olan ve 1999'dan itibaren se¢me siirecindeki
agurhgy %50'nin altinda kalmayan LES'in bu agirhifinn %20-%25" lere diigiiriilmesi
gerektigi yoniinde giiglit bir fikir birligi vardir. Bu bulgu, LES'in degerlendirmedeki
agirliginin, 1999 oncesi ilgili enstitiilerce %20-25 oranlarinda kullanildigim gosteren
aragtirma bulgusu ile Ortiismektedir (Demirtasl, 2002). Degisik {iniversitelerin
enstitiilerindeki uygulamalara bakildiginda LES'e verilen agirhgin diger oltitlere
verilen agirhklardan gofu kez daha yiiksek oldugu ve bu agirhgm %50'nin altna
diismedigi hatta iistiine g¢ikhg goriilmektedir. Bu durum, anket formlarinda,
miilakat stirecinde gretim {iyelerinde akademik potansiyeli ve akademik &zge¢misi
bakimindan yarattify izlenimle, tercih edilmeyecek bazi adaylarin “LES puanlarmmn
yiiksek olmas: nedeniyle siralamaya girmesine olanak verdigi” biciminde agik uglu
olarak dile getirilen ve bir yakinma olmustur. Bu aragtrmada “miilakat” yansiz bir
bicimde yapilmak kosuluyla, adaylar1 tamima ve alan yeterlilikleri hakkinda bilgi
edinme yolu olaraak 6nemli bir 6lgiit olarak degerlendirilmigtir. Benzer sonug,
Wagoner, Suriano ve Stoner (1986) tarafindan yapilan aragtirmada da bulunmustur.
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Bu aragtirmada, lisansiistii ip programlarmun yoneticileri aday segme siirecinde
miilakat't en Gnemli se¢me Olgiitii olarak degerlendirmislerdir. Bu aragtirmanin
ortaya gikardigy difer bir sonug, segme oOlgiitlerinden biri olan yabana dil yeterligi
tespit i¢in, {iniversitelerce yapilan dil smavlarmin degil, merkezi sistemle yapilan
smav sonuglarmun &lgiit alinmasi gerektigi, yabanci dili yeterli diizeyde
bulunmayanlar igin bir yil yabana dil hazirlik programimn verilmesi gerektigidir.
Bunun diginda, 6gretim tiyeleri lisansiistii programlar kabul siirecinde yaygmn olarak
kullanilmayan diger dlciitlerin de (referans mektubu, niyet mektubu, 6zgegmis ve
kisisel calisma dosyasi) se¢me kararinda dayanak olmasina “katlimm” yoniinde
yanit vermislerdir.

Kuskusuz her arastirma gibi, bu aragtrmamn da bazi smurhliklan vardir.
Bunlardan ilki, aragtrrmanm 120 kisilik 8fretim tiyesi grubunun goriislerine dayali
olmasidir. Bulgular, bu ve buna benzer gruplarla simrhdir. Bu smirhlign ortadan
kaldirmak, veri toplama igini daha pratik ve hizh yapmak {izere bu anket, internet
ortamu {izerinden katilimeilara uygulanabilir. Diger taraftan, Egitim Bilimleri ve
Sosyal Bilimler Enstitiillerindeki lisansiistii egitim programlarina giriste kullanilan
kabul ve segme olgiitlerinin isabetliligini, sadece Ggretim iiyelerinin goriislerine
dayali olarak saptamak yeterli degildir. Se¢me 6lciitlerinin isabetliligi, bu 6lgiitlerin
yordama giiglerinin ampirik olarak arastirilmasiyla ortaya konmalidir. Bu kapsamda
strh sayida galisma (Omek,2002; Tokat ve Demirtagh, 2004) yapilmistir. Bu
konudaki birikimin yapilacak yeni caligmalarla zenginlesmesi ve segme siirecine
iliskin uygulamalara bilimsel dayanak saglamasi gerekmektedir.

Lisansiistii egitimin niteligi, iniversitenin niteligini, {iniversitenin niteligi ise
giderek toplumun niteligini etkilemektedir. Her tirlii 6gretim kademesindeki
ogretmenlerin  yetigtirilmelerinin  Gniversite  diizeyinde  gergeklestirilmesi,
disiplinlerarasi niteligi olan egitim bilimlerinde her tirlii uzman ve akademisyenin
lisansiistii efitim kademesinde yetistiriliyor olmasi konuyu daha da o6nemli
kilmaktadir. Bu zincirin bir halkasindaki eksiklik ve bozukluk zincirin diger
halkalarimi da etkileyecektir. Sonug olarak, uygar, bilimin ve elestirel aklin 6nemini
kavramug, sagduyulu, demokratik ve laik tutuma sahip bireylerin yetismesinde
iiniversite 6gretim tiyelerinin sorumlulugu ok biiyiiktiir. Bu nedenle, bu egitimi
alacaklarm se¢iminin de yeterince titiz, objektif yaklasimla ve bilimsel temellere
dayali olarak yapilmas: gerekir.
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SUMMARY

The principal responsibilities of universities are research, teaching and getting
well-qualified scientists and labour force. Tiirker (1997) notified that graduate
education has been exhibiting increasingly importance in the our developing and
changing life. In this context, Karakiitiikk (1999) was summarized the reasons in
preference of graduate education among people: becoming widespeared and extent
of primary education duration; whenever increase of schooling in higher education,
to be necessary more faculty members; the information accumulations and speed
changes in technology are to obligate attending the graduate education; the
preference of highly educated labour force in job life.

Graduate education was described in diffrerent ways. According to Varis (1972),
graduate education is as higher order education level which purposes to get well-
qualified scientists, lecturers whom contribute to scientific information accumulation
by his/her researches. In Turkey, graduate education was arranged by a regulation
with item 65th of the numbered 2547 Higher Education Law. Graduate education has
been performing in five types of graduate schools in Turkish Universities.

METHOD

The purpose of the paper is to investigate the opinions and suggestions of
faculty members on the selection criteria and procedures towards graduate
education. As faculty members, 120 participants were involved in this research from
several universities. In this study, opinions were collected by a questionnaire with 51
items which is constructed by the researcher. Data were analyzed with Cramer’s V as
a kind of Chi-square statistics.
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RESULTS

According to the findings of this research, faculty members were in favour of
using the current selection criteria (The Graduate Education Entrance Examination-
GEE, Grade Point Average, Foreign Language Exam, Interview) in assessment
procedure for graduate education. However, faculty members suggested that the
weight of GEE in selection procedure be decreased, and that total weight for GEE be
reduced to 20 %. They proposed that the interview be considered as an opportunity
to recognize and examine candidate graduate students and, to examine candidate’s
domain knowledge by faculty members. Also, faculties responded in favour of
utilization of reference letters, personal development files, statements of purpose, as
other means of assessment.

DISCUSSION & CONCLUSIONS

When results of the research were evaluated as holistically, faculties were in
favour of using the current selection criteria (The Graduate Education Entrance
Examination-GEE, Grade Point Avarage, Foreign Language Proficiency, Interview)
in increasing for fairness of assessment procedure toward graduate education.
Findings of this research were consistent with Vans (1972 & 1973) and Taymaz
(1996)s’ findings. By contrast, a strong common opinion appeared toward the weight
of GEE in selection procedure be decreased, and that total weight for GEE be reduced
to 20-25 %. decreasing for weight of the GEE. This finding is paralell with Demirtash
(2002)'s finding which showed that weight of GEE with 20-25% in using by
institutions before 1999. Bu bulgu, LES"in degerlendirmedeki agirhgimin, 1999 tncesi
ilgili enstitilerce %20-25 oranlarinda kullanildifimi gdsteren arastirma bulgusu ile
ortiigmektedir (Demirtagh, 2002). They proposed that the interview be considered as
an opportunity to recognize and examine candidate graduate students and, to
examine candidate’s domain knowledge by faculty members. This finding is
consistent with Wagoner, Suriano ve Stoner (1986)" results. Also, faculties responded
in favour of utilization of reference letters, personal development files, statements of
purpose, as other means of assessment. These findings were discussed with related
literature. Limitations and suggestions of the study were presented.
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Lise 1 Biyoloji Ders Kitaplarindaki
Kavram Yanilgilar1 Uzerine Bir Arastirma

A study on misconceptions in the
9t grade high school biology textbooks

Musa DIKMENLI", Osman CARDAK

oz Son yillarda, kavram yamlgilan ile ilgili calismalann cogu ogrenciler ve of-
retmenler {izerine odaklanmustir, Fakat biyoloji ders kitaplarmdaki kavram
yamlgilar: ile ilgili yeterli calisma bulunmamaktadir. Bu caliymarun amaci,
2003-2004 ogretim yilinda lise 1. simflarda okutulmakta olan biyoloji ders ki-
taplannda “Canliligin Temel Birimi — Hiicre” iinitesindeki kavram yanulgila-
rint belirlemektir, Milli Egitim Bakanlif tarafindan énerilen 4 adet lise 1 biyo-
loji ders kitabi oldugu belirlenmig ve bunlardan 3 tanesinde kavram yamlgila-
rina rastlanmustir, Unite metinlerindeki her ciimle anlam bakimmndan analiz
edilmistir. Analiz sonucunda 14 kavram yanilgist ve 10 eksik bilgi tespit edil-
mistir. Kavram yanilgilarindan bazilan sunlardir; “Plastitler sadece bitki hiic-
relerinde bulunan organellerdir”, “Bir kromozom iki kromatitten olusmakta-
dir”, “Mayoz ergenlik déneminde baglar, {ireme donemi boyunca siirer”, Tes-
pit edilen kavram yamlgilarinn lise tgrencilerinde goriilen kavram yanuilgilan
ile benzerlik gistermesi, kavram yanilgilarimn ders kitaplarmdan da kaynak-
lanabil~cegi gtirlisiinii desteklemektedir.

Anahtar Sozciikler: Lise, biyoloji ders kitaplar, hiicre, kavram yanilgilar.

ABSTRACT  The purpose of this study was to deseribe the misconceptions in the unit of
“The Fundamental Unit of Life — Cell” which takes part in the high school
biology textbooks that are used for grade 9 students in the year 2003-2004. It
has been found out that there are four high school biology textbooks, offered
by the MEB, for grade 9 students and it has been realized that there are
misconceptions in the three of these. All sentences in the unit texts have been
analysed semantically. As a result of this analysis, 14 misconceptions and 10
inadequate information have been found out. Some of the misconceptions;
“Plastids are organelles that occur in cytoplasm of only plant cells”, “A
chromosome has two chromatids”, “Meiosis begins with the period of
puberty and continuous thorough out reproduction period”. That
misconceptions in the high school biology textbooks for grade 9 students
resemble the high school students’ misconceptions supports the idea that
misconceptions can stem from textbooks.

Key Words: High school, biology textbooks, cell, misconceptions.
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GIRIS

Son yillarda fen bilimleri egitiminde yapilan ¢alismalarm biiyiik bir cogunlugu,
ogrencilerin bilimsel olaylar hakkinda sezgi yolu ile bir takim inang ve diisiinceler
gelistirdiklerini gdstermektedir. Ogrenciler yasadiklari cevrede her gegen giin yeni
bilgiler dgrenirler fakat §grendikleri bu bilgileri, daha énceden sezgi yolu ile gelig-
tirmis olduklar inang ve diigtincelerin 15181 dogrultusunda yorumlama egilimine gi-
derler. Bunun sonucunda égrencilerin bilimsel olaylar algilamalar gittik¢e yeniden
yapilandirilmaya baglar. Ogrencilerin kendi yorumlarina dayal olarak yeniden yapi-
landirdiklart bu bilgilerin ¢ogu bilimsel gerceklere aykin oldugu igin fen 6gretiminde
dnemli bir engel teskil etmektedir (Driver, 1989). Saf teoriler, sezgisel inanglar, én
kavramlar, ¢ocuklarin bilimi, kisisel kavramlar, alternatif ¢atilar, alternatif kavramlar
veya yanhs kavramlar seklinde ifade edilen bilgileri 6grenciler genellikle okul yilla-
rimin ilk dénemlerinde kendi yorumlar: sonucu veya okul ici ve okul disi ortamlarda
yapilan bazi tutarsiz agiklamalardan gelistirmektedirler (McCloskey, 1983;
Wandersee ve ark., 1994:177-210). Bazs durumlarda égretmenlerin diigiinceleri veya
ders kitaplarindaki ifadeler, dgrencilerde kavram yanilgilarina neden olmakta veya
mevcut kavram yanilgilarint pekistirebilmektedir (Barrass, 1984). Kavram yanulgilan
(Bilimsel gecerlilii olmayan kavramlar) resmi dgretimde olduk¢a yaygmin olup
(Bishop ve Anderson, 1990), degisime karsi son derece direngli, kapsamli, kararli ve
sabittir (Westbrook ve Marek, 1991). Bunlarin tespiti ve telafisi yapilmadig: taktirde
uzun yillar devam etmekte ve Ggrenme siireci igerisinde tnemli engeller teskil et-
mektedir. Tiirkiye'de biyoloji egitimi iizerine yapilan bazi arastirmalarda 6grencile-
rin, biyolojinin degisik alanlarinda kavram yamnilgilarina sahip olduklar belirlenmis-
tir (Asc1 ve ark., 2001).

Ogrencilerin sahip olduklar1 kavram yamnilgilarmin ders kitaplarindan da kay-
naklaruyor olmas: Tiirkiye ve diger iilkelerdeki egitim arastirmacilarim bu konu tize-
rinde ¢ahigmaya yénlendirmigtir. Bilgi iletisiminin ve teknolojinin hizla gelistigi gii-
niimiiz diinyasinda egitimciler daima ders kitaplaru 6grenciler igin iyi bir bilgi
kaynag: olarak dikkate almiglardir. Egitim-6gretim siirecinde lise biyoloji ders kitap-
lant sik kullanilan etkili 8gretim materyallerinden birisidir. Ogrencilerin ve &gret-
menlerin ders kitaplarina giivendikleri, inandiklari ve son derece bagh olduklar ivi
bilinen bir gercektir. Yager (1982), calismasinda Amerika’daki fen 6gretmenlerinin %
90'nunin galisma saatlerinin % 90'ninda bir fen ders kitabi kullandiklarim belirtmek-
tedir. Ogretmenler ve dgrencilerin ders kitaplarina olan bu asirt bagimhiliginin, ge-
lismekte olan {ilkelerde laboratuar olanaklarmn yetersizligi ve 6gretmen merkezli
ogretim stratejilerinden dolayr daha fazla problemlere neden olacag agiktr. Barras
(1984), Soyibo (1987), Abimbola ve Baba (1996), biyoloji ders kitaplarindaki kavram
yanilgilarinin ve alternatif kavramlarm sistematik bir tanimlamasim yapmuglardir.
Araghirmacilar 6gretmen ve dgrencilerden kaynaklanan kavram yanigilarinin tespi-
tinden sonra siranin ders kitaplarindaki kavram yanilgilarinin belirlenmesine geldi-
gini belirtmigler ve bunun yapisalc: bilgi kurami icin gerekli oldugunu savunmus-
lardur. Storey (1989, 1991, 1992)'in ¢alismalarinda da kavram yamlgilarma deginilmis-
tir. Fakat bu ¢alismalar biyoloji ders kitaplarindaki spesifik kavram yanilgilarmin be-
lirlenmesinden daha ¢ok bu kitaplarda kullanilan biyolojik terimler ve sekiller ile il-
gilidir. Stinner (1992), Diinyanin ingilizce konugulan bélgelerindeki fen bilimleri egi-
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timinin ders kitab1 merkezli 6gretime dayandigmin altini gizmektedir. Odom (1993),
lise biyoloji ders kitaplarinda yer alan aksiyon potansiyelleri ile ilgili kavramlarin na-
sil sunuldugunu ve bu kavramlar ile ilgili kavram yanilgilarm aragtrmuslardar.
Eyidogan ve Gitneysu (2002), {lkdgretim 8. sinuf fen bilgisi ders kitaplarinda biyoloji
konular ile ilgili 21 kavram yanilgisi ve eksik bilgi tespit etmislerdir. Miilayim ve So-
ran (2002), lise 1. suuf §grencilerinin, kullandiklar: biyoloji ders kitaplariu kapsam
ve islenis, dil ézellikleri, dis gériiniis ve bask: 6zellikleri bakimindan ¢ogunlukla “or-
ta derecede yeterli” bulduklarinu tespit etmislerdir. Unsal ve Giines (2003), [lkdgretim
6. siuf fen bilgisi ders kitaplarindaki fizik konularini incelemisler ve ézellikle igerik,
egitsel tasarim ve gorsel sunum bakimindan bazi problemlerin oldugunu ve bunlarin
6prencilerde kalici yanhs kavramlara zemin olusturabilecegi konusu tizerinde du-
rulmusgtur. Lise biyoloji ders kitaplarindaki kavram yanilgilarinin tespiti, 6grencilerin
ve dgretmenlerin basarilarinin artmast ve biyoloji derslerinin bu yarlgilan yok ede-
cek veya azaltacak gekilde diizenlenmesi bakimindan énem kazanmaktadir.

Bu galigmanin amaci, 2003-2004 dgretim yilinda Milli Egitim Bakanhiginin tavsi-
vesi ile lise 1. smiflarda okutulmakta olan biyoleji ders kitaplarinda yer alan “Canli-
Iigmm Temel Birimi — Hiicre” tinitesindeki kavram yamlgilarinin belirlenmesidir. Ca-
ligmada ayrica konu metinlerinde tespit edilen eksik bilgiler {izerinde durulmustur.

YONTEM

2003-2004 6gretim yih icin Milli Egitim Bakanhif tarafindan 6nerilen 4 adet lise 1
biyoloji ders kitabi oldugu belirlenmis ve bunlardan 3 tanesinde (Borii, Oztiirk ve
Cavak, 2003; Berker, 1999; Kizilcan, Diizgiin ve Yilmaz, 2003) kavram yanilgilarina
rastlanmistir. Bu kitaplarin kiinyeleri ekte verilmigtir. Bu kitaplarda “Canliligin Te-
mel Birimi — Hiicre” {initesi 6n incelemeden gegirilmis ve bazi kavram yamlgilarinin
varhg: tespit edilmistir. Bu 6n incelemeden sonra belirtilen tinitedeki kavram yamlg:-
larnin tamanunun tespit edilmesi ¢alismasina gegilmistir. Unitedeki boliimlerde yer
alan metinler sayfa sayfa analiz edilmis ve her sayfada belirlenen kavram yanilgilan
ve eksik bilgiler sayfa numaralanyla birlikte listelenmistir. Unite igindeki sekil, diya-
gramlar ve iinite sonundaki deney ve testler analiz islemine dahil edilmemistir.
Hiicre, biyolojinin temelini olusturdugu icin bu iinite galiyma konusu olarak
secilmistir. Bu kitaplarda dérdincti bolim olan “Canlihgin Temel Birimi — Hiicre”
iinitesi Hiicrenin Kesfi ve Hiicre Teorisi, Hiicrenin Yapist ve Islevleri, Hiicre Béliin-
mesi, Prokaryot ve Okaryot Hiicreler, Bitki ve Hayvan Hiicrelerinin Kargilastinlmas:,
Hiicrede Madde Alis Verisi, Hiicre Metabolizmasi olmak {izere 7 alt béliimden
olusmaktadir.

Tespit edilen kavram yanilgilar ve eksik bilgilerin gecerliligi i¢in 4 biyoloji pro-
fesdriiniin goriisiine bagvurulmus ve onaylar alinnustir. Calismanin amaci dogrul-
tusunda “kavram yanilgisi”, bilimsel gerceklere tam manasiyla aykir1 ve kesinlikle
yanhs olan diisiince kaliplan icin kullanilmigtir. “Eksik bilgi” ise bilimsel gerceklere
tam manasiyla aykirt olmayan fakat bilimsel gerceklerle de tam manasiyla ortiis-
meyen, kendine has dzelligi olan ve yanhshg: kesin olmayan diisiince kaliplar: igin
kullanilmistir.
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Lise 1 biyoloji ders kitaplarinda “Canliligin Temel Birimi — Hiicre” {initesinde
yapilan inceleme sonucunda toplam 14 adet kavram yamlgis: tespit edilmistir (Tablo
1). Bu yanilgilarin 8 tanesi Hiicrenin Yapisi ve Islevleri (% 57,1), 5 tanesi Hiicre Bo-
linmesi (% 35,8) ve 1 tanesi de Bitki ve Hayvan Hiicrelerinin Karsilagtinlmas: ( %
7,1) konulan ile ilgilidir.

Tablo 1. Lise 1 Biyoloji Ders Kitaplarinda “Canliligin Temel Birimi - Hiicre”
Unitesindeki Kavram Yanilgilart.

Kitap

Bilitm

Sayfa Bashg Kavram Yanilgis: Agiklama
Paramesyumda (terliksi hayvanda) [ Paramesyumun hiicre zan kalin
oldugu gibi baz1 hiicrelerin zarlart | ve sert defildir. Bu hiicrelerin

A | Hiicrenin Yaps- | kaln ve serttir. Paramesyumdaki belli bir sekle sahip clmasiu
87 |[stvelslevleri | pelikula denilen bu zar hiicrenin saglayan pelikula ise hticre zari-
kendine dzgii bir yekle sahip olma- | nin disinda bulunan ve hiicre
sim1 saflar, ylizey driisiinii olusturan bir
tabakadur.
Hiicrenin Yapi- [ Plastitler, hayvansal hiicrelerde ol- | Plastitlerin bir cegidi olan klo-
A |sive Islevieri mayip sadece bitkisel hiicrelerde roplastlar bitki hiicrelerinde bu-
90 bulunan organellerdir. lundugu gibi fotosentez yapan
protistalarda da bulunur.
Mitoz bliinme Skaryot hiicreli tiim [ Mayoz boliinme eseyli iireyen
A | Hiicre Boliin- | canhilarda gbriiliir, Mayoz boliinme | bazi protistalarda, mantarlarda,
101 | mesi eseyli tireyen bitki ve hayvanlarda | bitkilerde ve hayvanlarda olur.
olabilir.
Endoplazmik retikulum hiicre zant | Endoplazmik retikulumda ¢eper
Hiicrenin Yapi- |ile ¢ekirdek zan arasmnda uzanan, bulunmaz.
sivelslevleri  |ceper yapisi ve dzellii hiicre zarina
B benzeyen kanalcik ve borucuk sis-
85 temidir.
Plastitler sadece bitki hiicrelerinin Plastitlerin bir ¢esidi olan klo-
B | Hiicrenin Yapi- |sitoplazmasinda bulunan roplastlar bitki hiicrelerinde bu-
87 |s1ve iglevleri organellerden birisidir. lundufu gibi fotosentez yapan
protistalarda da bulunur.
Mitoz biliinmeyle ana hiicredeki Kalitimda sitoplazma da etkili-
B |Hiicre Boliin- [ kalitm maddesi esit miktarda yavru | dir. Sitoplazmik DNA miktar
94 | mesi hiicrelere geger. mutlak manada yavru hiicrelere

esit miktarda gecmez.
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Interfaz evresinde DNA
replikasyonu olur. Fakat
B |Hiicre Bolin- [ Interfaz evresinde Kromozom ken- | 6karyotik hiicrelerde DNA sa-
94 | mesi disini egler. DNA miktar iki katina | dece gekirdekte degil ayru za-
gikar. manda mitokondri veya klorop-
last gibi baz1 organellerde de bu-
lunur. Bu nedenle hiicredeki
DNA miktar her zaman iki ka-
tina ¢citkmaz.
Soru 1, Bir canlmun sperm hiicrele- | Akyuvar hiicresinde her zaman
rinde 12 kromozom varsa; akyuvar | bir kromozom iki kromatitten
hiicrelerinde ka¢ kromozom ve olugsmaz. Eger hiicre biliinecek
kromatit bulunur? (Sperm lireme ise yani S (replikasyon) evresini
B | Hiicre Bolun- | hiicresidir. n kromozom takimina | gecirmis ise ancak o zaman bir
95 |mesi sahiptir. Akyuvar hiicresi viicul kromozom iki kromattitten olu-
hiicresidir. 2n kromozom takimina | sur. Aynca bazi akyuvar hiicre-
sahiptir.) leri biliinme yetenegini yitirdik-
Coziim: n=12 ise Akyuvar hiicre- lerinden dolayi hicbir zaman S
sinde 2n=2x12=24 kromozom bulu- | evresine girmezler.
nur. Bir kromozom iki kromatitten
olusmaktadir. O halde 24x2=48
kromatit bulunmaktadir.
Insanlarda cogenezdeki mayoz
B | Hiicre Boliin- Mayoz ergenlik déneminde baglar, |béliinme embriyonik dénemde
99 | mesi tireme donemi boyunca stirer. baslar ve ergenlik donemiyle
birlikte her overial siklusta rit-
mik olarak devam eder.
Ozellikle epitel ve kas gibi hay-
vansal dokularda hiicreler bag-
Bitki ve Hayvan | Hayvan Hiicresi: Hiicreler bagum- | lant kompleksleriyle birbirleri-
Hiicrelerinin sizdir, Bitki Hiicresi: Hiicreler birbi- | ne sikica baghdirlar. Aynica ki-
Kargilaghriima- |rine hiicre duvan ile baghdr. kirdak ve kemik doku hiicreleri
B |s ara maddede lakiin denen bos-
100 luklar igerisine yerlesmislerdir.
Serbest olan hiicrelerin (6rnegin
paramesyum ve dglena gibi tek
Hiicrenin Yapi- | Serbest olan bir hiicre, kendini ko- | hiicrelilerin) kendilerine dzgii
s1ve Islevleri rumak amaciyla genellikle yiizey degisik sekilleri vardir ve kiire
geriliminin etkisiyle kiire seklini a- | eklinde degildirler. Bir doku-
C hr. dan kiiltir ortammna alinan canlt
78 bir hiicre ise kendini korumak
icin degil, genellikle yiizey geri-
liminin etkisiyle kiire seklini a-
labilir.
C |Hiicrenin Yapi- |Sentrozom bazi mantar ve alglerle | Sentrozom bazi hayvansal hiic-
81 |sivelslevleri | tiim hayvansal hiicrelerde bulunur. |relerde (sinir, kas ve yumurta

hiicreleri) bulunmayabilir.
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C | Hiicrenin Yapr- | Sentrozom bitkisel hiicrelerde Sentrozom eprelt otlan ve yo-
81 |sivelslevieri |bulunmaz. sunlar gibi baz: ilkel bitkilerin
hiicrelerinde bulunur.

Hiicrenin Yapi- | Kloroplastlar cift kath hticre zan ile | Kloroplastlar gift kath hticre zan
C |stvelslevieri gevrili olup yapisinda protein, yag, |ile degil cift kath zar ile gevrili-

82 karbonhidrat, klorofil, DNA ve dir. Ayrica hiicre zan ile klorop-
RNA bulunur, lastlarin zarlari arasmda baz
tnemli farkhiliklar vardar.

Ayrica analiz edilen lise 1 biyoloji ders kitaplarinda 10 tane de eksik bilgi, celigki
veya hatal ifadeye rastlanmistir. Bunlar asagida sirayla verilmistir. A kitabinda 87.
sayfada, “Hiicre Zar” konu bashg alundaki metinde yer alan “Bitki hiicrelerinde, hiic-
re zart disnda ayrica hiicre ceperi (hiicre duvart ya da seliiloz eper) denilen tkinci bir zar da-
ha vardir” ifadesi hata icermektedir. Ciinkii bitki hiicrelerinde hiicre zarmun disim
cevreleyen ve hiicre ¢eperi veya hiicre duvar denen tabaka bir zar degildir. Bir hiic-
rede zar terimi, tipik olarak hiicre zar ve hiicre igi zar sistemleri igin kullanilir.

A kitabinda 97. sayfada, “Mayoz Béliinme” konu basligii alindaki metinde yer
alan “Erkek ve disi bireyleri ile (eseyli) tireyen canlilarin yeni bir canli olugturan hiic-
releri, erkeklerde sperm (erkek gamet), disilerde yumurta (disi gamet) hiicreleridir”
ifadesi hata icermektedir. Ciinkii egeyli {ireyen canlilarda sperm veya yumurta hiic-
relerinden herhangi birisi tek basina yeni bir canli meydana getiremez. Erkek ve disi
bireyleri ile eseyli {ireyen canhlarda yeni bir canli, yumurta hiicresinin bir sperm
hiicresi tarafindan déllenmesi sonucu olugsan zigottan meydana gelir.

A kitabinda 99. sayfada, “Mayoz Béliinme” konu bashg alundaki metinde yer
alan “Mayoz béliinme, hayvanlarin erkek {ireme organlarindaki sperm ana hiicreleri
(spermatogonyum) ile disi tireme organlarmdaki yumurta ana hiicrelerinde
(oogonyum) olur” ifadesi eksik bilgi igermektedir. Ciinkii mayoz boliinme hayvan-
larda ve baz protistalarda, bitkilerde, mantarlarda da olur.

B kitabinda 83. sayfada, “Hiicrenin Yapist ve Islevleri” bolim bashg: altindaki
metinde yer alan “Hiicre; zar, sitoplazma ve ¢ekirdek olmak tizere vig¢ kistmdan meydana ge-
lir” ifadesi eksik bilgi icermektedir. Ctinkii, ancak 6karyotik bir hiicre zar, sitoplazma
ve gekirdek kisimlarindan meydana gelir. Prokaryotik hiicrelerde ¢ekirdek bulun-
mamaktadir,

B kitabmda 83. sayfada, “Hiicrenin Yapist ve Islevleri” bslim bashg: altindaki
metinde yer alan “Hiicre zart hiicreyi dis ortamdan aytran, madde giris g diizenleyen,
secici-gegirgen Ozellige sahip canli yapidir” ifadesi celiski icermektedir. Ciinkii, aym ki-
tabm 82. sayfasinda “Hiicrenin Kesfi ve Hiicre Teorisi” boliim bashg altnda “canhla-
rin yagayan en kiigiik birimi hiicredir” ifadesi yer almaktadir, Dogru olan agiklama da
budur.

B kitabinda 85. sayfada, “Lizozom” konu bashg altindaki metinde yer alan “Al-
yuvar hiicreleri disinda biitin hayvan hiicrelerinde bulunur” ifadesi eksik bilgi icermek-
tedir. Ciinkii lizozomlar bazi bitki, mantar ve protistalarda da bulunan organellerdir.
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B kitabinda 87. sayfada, “Sentrozom” konu bashg: altindaki metinde yer alan
“Haywvan hiicrelerinde ve ilkel yapl bitki liicrelerinde cekirdege yakin bir yerde bulunur” i-
fadesi eksik bilgi icermektedir, Ciinkii sentrozom bazi protista ve mantar hiicrelerin-
de de bulunur.

B kitabinda 99. sayfada, “Mitoz ve Mayoz boliinme Arasindaki Farklar” konu
bashigr altindaki metinde yer alan “Miloz ¢ok hiicreli canlilarin viicut hiicrelerinde gorii-
liir. Mayoz cok hilcreli canlilarin tireme hiicrelerinde goriiliir” ifadesi eksik ve hatali bilgi
icermektedir. Ciinkii mitoz tek ve gok hiicreli 6karyotik canlilarda goriiliir. Mayoz
biliinme ise ¢ok hiicreli canlilarin tireme hiicrelerinde degil, iireme hiicrelerinin olu-
sumu sirasinda gériiliir. Ayrica mayoz boliinme bazi tek hiicreli canlhilardaki
konjugasyonda da goriilir.

C kitabinda 78. sayfada, “Hiicre Zar” konu bashg altindaki metinde yer alan
“Hiicre zannda ¢ekirdek zarmda bulunan porlar bulunmaz" ifadesi dgrencilerde kavram
kargasasina neden olabilir. Ciinkii hiicre zarinda da porlar bulunur ve bu porlar
integral proteinlerin olusturdugu porlardir. Cekirdek zarinda ise sadece cekirdek za-
rma 6zel porlar (agikliklar) bulunmaktadir.

C kitabinda 88. sayfada, “Mitoz Béliinme” konu bashg: altmdaki metinde yer a-
lan “Bitkisel hiicrelerde sentrozom olmadigindan aster olusumu goriilmez, ig iplikleri sitop-
lazmadan olusur” ifadesi eksik bilgi icermektedir. Cunkii sitoplazma ¢ok genel bir
kavramdir. Sentrozom tagimayan bitki hiicrelerinde ig iplikleri sitoplazmadaki prote-
in iplikciklerden meydana gelmektedir.

TARTISMA

Bu calismada lise 1 biyoloji ders kitaplarinda yer alan “Canliligm Temel Birimi —
Hiicre” finitesinde hiicrenin yapisi ve iglevleri, hiicre boliinmesi, bitki ve hayvan
hiicrelerinin karsilagtiriimas: konularinda gegitli kavram yamlgilan tespit edilmistir.
Tespit edilen kavram yanilgilarinin benzerlerinin ve biyoloji konularindaki anlama
zorluklarimn lise 6grencilerinde de goritlmesi (Yilmaz ve ark., 1998; Tekkaya ve ark.,
2000) kavram yanilgilarimin ders kitaplarindan da (Barras, 1984) kaynaklanabilecegi
goriisiinii desteklemektedir. Bu calisma, daha ¢nce bu alanda yapilan caligmalarmn
sonuglarim desteklemektedir (Abimbola ve Baba, 1996). Alexander ve Kulikowich
(1994), 6grencilerin sahip olduklan kavram yamlgilarmm énemli bir nedeninin de,
ogretmenlerin ders kitaplarmdaki bilgileri izah etme ve planlama eksikliginden kay-
naklandigm belirtmektedirler. Eyidogan ve Giineysu (2002), hiicrenin yapisi ve hiic-
re boliinmeleri ile ilgili kavram yanilgilarimin fen bilgisi ders kitaplarinda da bulun-
dugunu gostermislerdir. Analizi yapilan lise 1 biyoloji ders kitaplarinda eksik bilgi,
geliski ve hatali ifadelere de rastlanmustir. Blystone (1987) ve Wandersee (1985), ders
kitab: yazarlarinin bilim kamuoyu tarafindan heniiz tam anlamuyla kabul gérmeyen
terimlerin biyoloji metinlerinde kullanilmamasi konusunda dikkatli olmalar1 gerek-
tigini belirtmektedirler. Bundan dolay: bir gretim materyali olarak ders kitaplarinin
icerik bakimindan sistematik bir diizen igerisinde organize edilmis olmas: gereklidir.
Ayrica farkl konularla ilgili bilgi ve kavramlar arasinda baglanti kurulmus olmal ve
egitim-6gretim siirecinde bir ilerlemeyi amaclamalidir (Duffy ve ark., 1989). Ders ki-
taplart Ggrencilerin kolay anlayabilecegi akici bir dille yazilmig olmali ve yeni bilgi ve
kavramlar kazandirarak Sgrenmenin sistematik gelisimini saglamalidir (Ajewole,
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1991; Shymansky, Yore ve Good, 1991). Kaptan (1999:227-228) ders kitaplarmn, bir-
lestirme ve anlasilabilirlik 6zellikleri agisindan yeterli olmas: gerektigini belirtmek-
tedir. Birlestirme, yazarmn bilgiyi ciimleden ciimleye, paragraftan paragrafa ve bo-
liimden béliime nasil bir araya getirdigidir. Birlestirme, yani baglanti kurma, gren-
cinin yazili kaynag: anlama diizeyini gelistirir. Anlasilabilir kisa ciimleler, hatta ge-
kirdek ciimleler &grenciler tarafindan, karmasik ciimlelerden ¢ok daha kolay anla-
silmaktadir. Neden-sonug iliskilerini iceren yapilar, ciimlenin ¢ekirdek kismindan
sonra kullartlmalidir.

SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmada lise 1 biyoloji ders kitaplarindaki bir tek iinitede tespit edilen
kavram yanilgilar: ve eksik bilgiler sunulmus ve bu durumun nasil diizeltilebilecegi
hususunda oneriler gelistirilmistir. Bulgulara dayal olarak, biyoloji dgretmenlerinin
en az sayida kavram yamlgisi ve eksik bilgi iceren biyoloji ders kitaplarinin segimi ile
ilgili kargilagtiklan problemler icin asagidaki diigiinceler onerilebilir. Biyoloji ders ki-
taplarindaki kavram yanilgilari ve eksik bilgilerin sayisi, 6gretimde kullanilacak olan
biyoloji ders kitaplarinin se¢iminde temel bir kriter olmalidir. En az sayida kavram
yamilgs: ve eksik bilgi igeren biyoloji ders kitaplar segilmelidir. Liselerde okutulan
tiim biyoloji ders kitaplarindaki kavramsal problemler biitiintiyle analiz edilmeli ve
analiz sonuglarina gore ders kitaplarimin sayisi siirlandirilmahdir. Bazi ders kitab:
degerlendirme bilgi rneklerinden (Kaptan, 1999) yararlamilmaldir. Secilmis olan
ders kitaplarinda tanimlanan kavram yanilgilari, derslerin baglangicinda hemen
dgrencilerin dikkatine sunulmali ve bertaraf edilmelidir. Bu igslem her konunun ba-
slangicinda tekrarlanmalidir. Ogretmenler kavram yanlgilarini dgrencileri ile tartig-
mal ve onlara anlatmahdirlar. Ogrenciler, kavram yamlgilarinin nigin gecerli ol-
madig ve bunlarin reddedilmesi gerektigi konusunda yeterli derecede ikna edil-
melidir. Ogretmenler kavram yanilgilarinin giderilmesinde, yani bilimsel gegerliligi
olan bilgilere déniigtiiriilmesinde 6grencilere yardimer olmahdirlar.

Basarili bir ilerlemeden emin olmak igin, 6gretmen yetistirmede ders kitabi
icerik analiz (konu alam ders kitab: inceleme) tekniklerinin iyi bir sekilde dgrencilere
verilmesi gerekmektedir. Bu tekniklere sahip olan bir biyoloji 6gretmeni ise ders ki-
taplarinda bulunan veya tgrencilerindeki kavram yanilgilari siizgegten gecirebilme
yelenegine sahip olacaktir, Lise biyoloji ders kitaplari, 6grencilerin konulan anlama-
larim engelleyen veya zorlastiran geligkili bilgi ve kavramlar icermemelidir. Ayrica
ders kitaplarindan kaynaklanan kavram yamlgilarindan arindirilnus olmalidir, Lise
biyoloji ders kitaplari, grencilerin gergek bilgiyi anlamalarina yardime bir rehber
olacak sekilde diizenlenmelidir. Bu nedenle ders kitaplar: hazirlarurken, 6gretim agi-
sindan ders kitaplarinn bilgi verme, planh dgretim ve rehberlik olmak tizere {ig te-
mel rolii dikkate ahmmalidar.
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SUMMARY

Most of the studies carried out in science education suggest that students
develop intuitive ideas and beliefs about scientific phenomena. As students learn
more about the world around them they tend to interpret any new information from
the viewpoint of these existing ideas and beliefs. Their understandings may become
progressively reconstructed as a result. This constructivist view is the dominant
paradigm of learning in science (Driver, 1989). Recent evidence suggests that
students develop these complex notions before and during the early school years.
Whether they are called naive theories, children’s science, preconceptions, private
concepts, alternative frameworks, alternative conceptions and misconceptions, these
notions clearly pose formidable barriers to learning. Students’ misconceptions arise
from a variety of sources, but some research has shown that science textbooks and
teachers may contribute to the origins of students’ misconceptions. Science related
with misconceptions are often very pervasive, stable and resistant to change through
traditional methods of classroom instruction (Wandersee et al., 1994:177-210). In
some research carried out in Turkey on biology education, it has been detected that
the students have various misconceptions. One reason for these misconceptions is the
biology texkbooks; there for the science educators both in Turkey and in other
countries have began to study on this matter (Abimbola & Baba, 1996; Eyidogan &
Giineysu, 2002). In recent years various studies have been on the increase but they
are largely on the misconceptions of both teachers and students. Whereas, the studies
on the misconceptions in the high school biology textbooks have not been
satisfactory yet. The purpose of this study is to identify the misconceptions in the
section “The Essential Unit of Life — Cell” in the high school biology textbooks for
grade 9 students in the year 2003-2004. Additionally, inadequate information existing
in the text of the boks has been stressed in the study.
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It has been found out that there are four high school biology textbooks, offered
by MEB, for grade 9 students and it has been realized that there are misconceptions
in the three of these. All sentences in the unit texts of the books have been analysed
semantically. Misconceptions found in the high school biology textbooks have been
put under the test by four biology Professor for validity.

RESULTS

It has been found that the high school biology textbooks for grade 9 students
have 14 misconceptions in total, and they have 10 inadequate information,
contradictory and defective information. Some of these misconceptions are given
below:

-“Plastids are organelles that occur in cytoplasm of only plant cells”.
-“A chromosome has two chromatids”.

-“Meiosis begins with the period of puberty and continuous thorough out
reproduction period”,

-”Animal cells are apart but plant cells are linked with cell walls”.
-“All animal cells have centrosomes”.
-"Plant cells lack of centrosomes”.

-“A free cell usually takes a spheric form with the surface suspension effect so
that it can protect itself”,

DISCUSSION AND CONCLUSION

This study supports the results of the studies done previously in this area
(Abimbola & Baba, 1996). Alexander & Kulikowich (1994) point out that an
important reason of the students’ misconceptions stems from deficiencies of the way
the teachers explain the textbooks information and their planning. Eyidogan &
Giineysu (2002) have also shown that misconceptions regarding the cell structure
and division exist in science textbooks. These misconceptions found in the high
school biology textbooks for grade 9 students resemble the high school students’
misconceptions and {niversity students’ misconceptions (Yilmaz et al., 1998;
Tekkaya et al., 2000). This supposed the idea that this misconceptions sometimes
stem from the high school biology textbooks. Thus, the textbooks should have a clear
and intelligible presentation and they provide the systematic development of
teaching by giving new and contemporary account. The number of misconceptions in
the high school biology textbooks should be a major consideration in selecting a
biology textbook for use in instruction. Determined misconceptions in the selected
biology textbooks should be brought immediately to the attention of students at the
beginning of classes.
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Fen Lisesi Matematik Ogretmenlerinin HeMaDME
Yonelik Genel Egilimleri ve Tutumlar:

Views and attitudes of mathematics teachers of science lyceum
toward calculator supported mathematics instruction

Yasar ERSOY”

o0z Bu incelemede devlet fen lisesi matematik dgretmenlerinin matematik dersler-
inde “Hesap makinesi (HeMa) destekli/yardiml matematik 6fretimiyle” il-
gili genel egilimlerinden, tutumlarmdan ve goriislerinden bir takim kesitler
yansthlmakta; analiz edilen veriler yogunlastinlarak betimsel istatistik sonug-
lart agiklanmaktadir. Ofretmen griisleri ve genel efilimler maddeler bazinda
karsilashinldiginda birbiriyle uyumsuz ve geligkili durumlarn oldugu; aym
konuda daha derinlemesine ve ayrintili incelemenin yapilmas: gerektigi anla-
silmaktadir. Daha acikcasi, elde taginabilen bilissel araclardan HeMa mate-
matik derslerinde kullanilmasinda &gretmenlerinin griisleri ve genel tutum-
lar, aslinda, ogretmenlerin hizmet Oncesi egitiminden, gorev yapmakta
olduklan okullardaki dgrencilerin genel profilinden, konuyla ilgili bilgi ve
deneyim eksiklifinden kaynaklanmakta olup bu konuda ®gretmenlerin
bilgilendirilmesi, bilinclendirilmesi, bilgi ve baz1 beceriler edinmeleri, ayrica
ogretmenlerin TeDeME alaminda yetkinlestirilmesi gerekmektedir.  Bu
baglamda, fen liselerinde teknoloji destekli/yardimh matematik ogre-
timi/egitimi (TeDeME) konusunda MEB-tiniversite arasinda yapilacak bir is-
biriligi ile projeler gelistirilmeli; edinilen deneyimler daha sonra difer or-
tadgretim okullara aktanilmal ve tilke geneline yayginlastiriimahdar.

Anahtar Sézciikler: HeMa destekli/yardimh matematik dgretimi/egitimi,
Matematik 6gretimi, Ogretmenlerin goritsleri, Ofretmenlerin tutumu

ABSTRACT In the present study, the views of a group of mathematics teachers who work
in public science lyceum on the “Calculator supported /assisted mathematics
instruction” and their general attitudes are reported very briefly, and the find-
ings of investigation are reflected and discussed. When the teachers’ views
and attitudes are compared it scems that they are mixed and not coherent.
Therefore, further and detailed study is necessary to enlighten the issue. They
are mostly related to the pre-service education of the teachers and the profile
of students in this school. The aforementioned general aim can be achieved
by means of co-operation between the Ministry of National Education (MEB)
and universities if rather specific project on the ICT-supported/assisted
mathemalics teaching and learning for the science lyceum is developed and
implemented. Then the accumulated knowledge and experince are to be
adapted and transformed to the other secondary schools, and finally to be dif-
fused into the whole country.

Key Words: Calculator-supported /assisted mathematics education, Mathe-
matics instruction, Techers’ views, Attitudes of teachers

* Emekli Profesér, Orta Dogu Teknik Universitesi, yersoy@metu.edu.tr
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GIRIS

Teknoloji, insan yaganuni ¢ok vonlii olarak derinlemesine etkilemekte; toplu-
mun goneng dlizeyini bilim ve teknolojinin sundugu bir takim olanaklar kullanarak
yitkseltmek icin arayiglar sirmektedir. Toplumlarin siirekli gelismesi yoniinde aray-
iglarin yer aldig1 ugrasilardan biri, geg ve giicte olsa cagdas teknolojinin verimliligi
artiracak bir yapilandirma ile egitim alaninda kullamlmasidir. Bununla birlikte, her
iilke veya topluluk is yasammda kolaylik saglamada, verimliligi artrmada yeterince
bilingli davranarak uygun teknolojiyi segme ve kullanmada bazi giicliiklerle, kisit-
larla ve bir dizi sorunlarla karsilasmaktadir. Bu baglamda, son ceyrek yiizyilda bi-
lisim teknolojisi (BiTe)'nin iiriinlerinden bilgisayar (BiSa) ve elde tasinabilir biligsel
araglardan ileri hesap makineleri (HeMa), yalnizca sayisal ve sembolik hesap yap-
may1, grafik gizmeyi ve kavramsal 6grenmeyi ve gretmeyi kolaylastirmakla kal-
mamis; aynm zamanda matematikte 6nemli problemlerin dogasim, bazi ¢etin prob-
lemlerin incelemede yaklasimlan, degiskenler arasinda iliskileri belirlemede ve
matematiksellegtirmede, &rnegin sembolik diller kullanarak olgularm formiilas-
yonlarda matematikgilerin kullandiklan geleneksel yéntemleri ve teknikleri de et-
kilemektedir (6rnegin, Fey, 1979; Ersoy, 2002a, 2003a). Sozkonusu bili ssel ve egit-
bilimsel (pedogojik) araglar, 6zetle, basta yiiksek &gretim kurumlari olmak fizere
okullarda matematik &gretimi ve egitiminde (MOvVE) koklii degisim ve bir takim
yeniliklere neden olmakta, okullardan ve BiTe'nin sagladig olanaklarla ilgili beklen-
tiler ve Gmitler artmaktadir (MSEB, 1989; MAA, 1991; Jaworkski, Wood, Dawson,
1999; Ersoy, 2002b).

Teknoloji destekli/yardiml matematik dgretimi/egitimi (TeDeME) konusunda
son yillardaki gelismeler dikkat gekicidir (6rnegin, MSEB, 1989, MAA, 1991; Ersoy,
2002a, b; 2003a,b). Sozkonusu gelismeier ve bir dizi yenilikler yazih kaynaklarda
(6rnegin, siireli yaymlarda, aragtirma raporlarinda vb) ve bazi bilimsel toplantilarda
sunulan bildirilerde agiklanmaktadir. Belirtilen yenilikleri gozoniinde bulundurarak,
Tiirkiye'de basta fen liseleri, Anadolu liseleri ve bazi dzel okullarda gorevli 6gret-
menler olmak iizere matematik dgretmenlerine yonelik aragtirma ve gelistirme et-
kinlikleri planlanmus; avrica bir dizi etkinlik iceren hizmetici egitim projesi hazirlan-
mashr (Ersoy, 2003b). S6zkonusu proje ile baglantih olarak bu cahsmada devlet fen
liselerinde gorevli matematik &gretmenlerinin okullarda matematik derslerinde
“Hesap makinesi kullanma durumu” konusuna bakislar: bagta olmak iizere HeMa de-
stekli/yardimh matematik dgretimi/ egitimi konusunda genel egilimleri yansit-
larak, Ggretmenlerin goriislerinden ve tutumlanindan olusan bazi kesitler rapor
edilmekte ve analiz sonuglan agiklanmaktadir. Béylece, elde edilen verilere dayah
olarak TeDeME konusunu, bir yandan Tiirk matematik egitimi kamuoyunda tartis-
maya agarken; 6te yandan, bu konuda hizmetigi egitim ve uygulama projesinin cat-
kismi kurma, icerigi zengin plan ve programlar hazirlama, politika ve strateji gel-
istirme vd konular, MOVE etkinliklerinin giindemine tasinmaktadir. Dahasi, ozel-
likle Tiirkiye'ye yonelik olacak bigimde TeDeME bazi boyutlariyla ve bilegsenleriyle
aynntili olarak incelememek {izere bazi hazirhiklar yapimaktadir. Erisilecek asil he-
def, 6gretmenlere yonelik bir dizi hizmetici egitim etkinlikleri planlamak, pilot cal-
isma olarak tasarlanan bir dizi etkinlikleri dgretmenlerin katilimiyla uygulamak ve
gelistirmektir.  Boylece, oldukca genis kapsamli olan sdzkonusu arastirmanun ilk
evresinde derlenen verilerin bir kisnu analiz edilmis olup genel amag ve erigilecek
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hedefler gergevesinde ilgili birkag alt-problem incelenerek sonuglar rapor edilmekte-
dir.

ARASTIRMA YONTEMI: GENEL AMAC, PROBLEMLER VE
OLCME ARACI

Bu boliimde gergeklestirilmek iizere planlanan uzun erimli arastirmanin genel amaci ve
hedefler, aragtirmanin evreleri, incelenecek problemler ve kullanilan veri derleme araglan
hakkinda bir takim bilgiler, 6zetlenmektedir.

Genel Amag ve Problemler

Tasarlanan TeDeME bashikl projenin birden ¢ok amaci, olanaklar elverdigi 6l-
citde de incelenecek ¢ok sayida tartismali durum ve arastirma problemleri vardir
(Ersoy, 2003b). incelenecek durum ve arastirilacak problemler, yalmzca bir grup, or-
negin fen lisesi matematik &gretmenine tzgii olmayip diger okullarda gérevli mate-
matik ve bir takim derslerin 6gretmenleri icin de sozkonusudur,

Genel Amag ve Hedefler: Bu arastirmanin asil amaci, devlet fen liselerinde go-
revli matematik Ggretmenlerine yonelik TeDeME konusunda hizmetici egitim et-
kinlikleri tasarlamak ve Gzel bir proje olarak uygulamas: i¢in MEB’dan, dernek ve
vakiflardan parasal destek saglayarak dgretmenlere bir takim bilgi ve becerileri ka-
zandhirmak; daha sonraki evrelerde ise dgretmenlerin gorev yapmakta olduklar
okullarda sunduklari hizmetlerde okul yonetimine ve Sgretmenlere darigmanlik ve
rehberlik yapmaktir. Erisilecek hedeflerin bashklari, basta 6gretmenlerin genel
egilimi ve tutumlar, gereksinimleri, BiTe'nin matematik dgretimiyle biitiinlestiril-
mesi ve Ogretim materyalleri hazirlama, etkin hizmetici egitim programlar gel-
igtirme ve uygulama, 6gretmenler arasinda proje yarismasi diizenleme vb iceren bir-
biri Gizerine yiginlastirilnug bir dizi etkinlik, bunlarla ilgili bir takim arastirma ve
inceleme problemlemleri bulunmaktadir.

Problem: Aragtirmanun birinci evresinde belirtilen genel amaca ve hedeflere uy-
gun olarak bu incelemede, “Ogrencilerin matematik égrenme siirecinde HeMa'nin
kullanilmas: konusunda &gretmenlerin gériisleri ve tutumlar nedir?” sorusu ince-
lenmektedir. Boylece, TeDeME ile ilgili olarak bir takim sorulara Py, P1, P13, yamt
aranmaktadir.

Pu: Matematik 6grenme ve gretmede HeMa kullanma;

P12 Matematik derslerinde ve etkinliklerde 6grencilerin HeMa kullanmasinm
yararlar;

Pi: Matematik derslerinde ve §grenme siirecinde dgrencilerin HeMa kullanma-
sinin olumsuz etkileri nedir, vb sorulari yamtlanmaya ¢alisiimaktadir.

Veri Derleme Araci: Veri derleme araci ise incelenecek problemi aydinlatacak
bilgi formu (anket) olup daha énce araghrmaci tarafindan gelistirilmis ve pilot uygu-
lamasi yapilmigtir. Kullanilan sormacanin kendi icinde alt béliimleri olup her birinin
igcinde baz1 sorular ve énermeler bulunmaktadir. Fen lisesi dgretmenleri igin degil,
daha 6nce devlet ve bazi 6zel okul 6gretmenleri i¢in Ankara ve Ankara diginda iller-
de bir kag kez caligtaylar diizenlenmis; bir takim 6gretim araclar ve geregleri gel-
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igtirildigi gibi 6gretmenlerin ve Ggretmen adaylarinin bazi gereksinimleri belirlen-
mistir (Ersoy, 2003b).

Kitle ve Orneklem

Aragtirmanin hedef kitlesi, Tiirkiye'de ortadgretim okullarinda gorevli tiim mate-
matik 8gretmenleridir. Omeklemi olusturan denekler, ODTU’de fen lisesi matematik
dgretmenleri igin diizenlenen hizmetici egitim kursuna katilan ve aragtrmaya goniillii
katilan 47 dgretmendir. Ogretmenlerin 6zgegmisleriyle ilgili genel bilgilere bakilirsa
denek égretmenlerin biiyiik ¢ogunlugu (%86's1) erkek, digerleri bayandir. Devlet fen
liselerinde calisan matematik 6gretmenleri Tiirkiye'nin yedi cografi bélgesinde bulu-
nan okullarda gérev yapmakta olup bu 6gretmenlerin gok az1 yénetici konumundadir-
lar.

VERI ANALIZI VE BAZI SONUCLAR

Gelistirilen 6lgekte kisisel bilgilerin diginda BiTe, BiSa ve HeMa ile ilgili bsliim-
ler, her bélim iginde ¢ok sayida soru ve bir takim 6nermeler bulunmaktadir. Bilgi
formundaki HeMa yonelik tutum maddeleri, gerek karsilagtirmalar yapmak gerekse
bilgileri daha kolay 6zetlenmek amaciyla {i¢ bashk altinda 6beklegtirilecek olursa o-
geleri M = (HM;, HMy, ..., HMy}; O = (HO,HO,, ..., HO4|; K = [HK3, HKy, ...HKs | o-
larak kodlanan her biri bir takim énermelerden olusan kiimeler olusturulmustur.
Her kiimede, olumsuz (negatif) anlam iceren énermeler “ifalik harflerle” yazlmustr.
Bu maddelerle ilgili agirlikli puan ortalamalar hesaplanirken “katilma” ve “katil-
mama” egilimlerinde isaretler degistirilmektedir.

Matematik Derslerinde HeMa Kullanmanin Yararlar

Matematik derslerinde HeMa kullanmanin yararlariyla ilgili 6gretmenlerin genel goriig-
leri ve ortak egilimleri. Sekil 1a ve $ekil 1b'de gériilmektedir.

Genel goriigler, yiizdelikler, ortak egilim gostergeleri ise ortalama ve standart
sapma bi¢ciminde 6zetlenmistir.

(a) Ogretmenlerin Goriisleri: Konuyla ilgili olarak dgretmenlerin bir kismu
(%25'1), “HM1: Matematikte biiyiik sayilarla islem gerektiren sorulari ¢dzmek igin
HeMa uygun bir aragtir” gériisiine katilirken ¢ogunlu (%67'si) aym goriisii paylas-
mamaktadir. Demek ki en basit HeMa'nin bile ¢ok kiigiik ve ok biiytik sayilarla dort
islem yapmada kullaniciya biiyiik kolayliklar sagladigi, islem sonuglarmm kontrol
etmede yararli oldugu ya bilinmemekte ya da aracin gizil giicii tiimiiyle gézardi e-
dilmektedir. Oysa, aymi dgretmenler, “HMz: HeMa ‘n1 kullanma, mantiksal diistin-
meyi ve problem ¢ézme becerilerini gelistirir” ve “HM;: HeMa, matematikte temel
gergekleri/kavramlan 6grenmeyi kolaylagtirir” goriislerine, sirayla %75 ve %70 ora-
ninda katilmakta; bu 8gretmenlerden az bir kismi, agikcas: %19'u ve %22'si, bu go-
riislere katilmadiklarini belirtmektedirler. Bastaki 6nermeleri tamamlayiar diger iki
goriis “HMg: HeMa, matematikte kesfetme ve arastirma iglerini kolaylastirir ve 6-
zendirir” ve “HMs: HeMa, matematiksel islemlerde tahminde bulunma becerilerini
gelistirir” biciminde olup fen lisesi 6gretmenlerin genel tutumu, sirayla %62 ve %46
oraninda olumludur. Belirtilen bu gériislere katlmayanlarin oram ise her iki durum



146 | Eurasian Journal of Educational Research

i¢in %30'a yakin iken &gretmenler icinde azimsanmayacak bir kismu, HM:; ilgili ola-
rak bir egilim belirtmemisgtir.

1 4
0.83
0.8 - _0.15 0.75

0.8

0.46
0.4

0.2 7]

bos | fus {08 & .

M1 M2 M3 M M Iil;l M7
-0.2 L =0t

019 .0.22 L = 022
0.4 -0.3 J0.41

0.6 f‘J oA ou* oD’
b -0.87

Sekil 1a. Matematik Derslerinde HeMa Kullanmanmn Yararlarmma Yonelik Og-
retmenlerin Tutumlar

0

Ote yandan, ayni énermeler kiimesinde olmasina karsin olumsuz bir tutum be-
lirten iki goriige katilan 6gretmenler biiyiik ¢ogunluktadir. Acikcas:, “HMs HeMa
Kullanma matematikte islem yaparken zihinsel tembelligi arttinr” ve “"HM;y: Kagit-kalemle
saylarla iglem yapmada ustalagmadikca HeMa kullamilmamahdir” bigiminde yansibilan
goriiglere 6gretmenler sirayla %83 ve %75 oraminda katilmakta, iclerinden %14t ve
%22'si belirtilen Gnermeye kars: bir tutumlari oldugunu yansitmaktadirlar.

(b) Gostergeler: Ogretmenlerin genel egilimleri, derlenen veriler daha ileri dii-
zeyde analiz edilerek bilgiler yogunlagtirilabilir. Belirtilen analiz sonunda HM kodlu
onermeler ve bunlarla ilgili sayisal degerler Sekil 1b’'de gorsellestirilmistir. Eger
sozkonusu durumla ilgili bes 6nermeye yonelik 6gretmenlerin katilmaya (An*) yone-
lik puanlarin agirlikhi ortalamas: ve katilmamaya (Dy*) yonelik agirhkh puanlarin
ortalamasi HM,, standart sapmasi HM;,, ayrica diger olumsuz énermeler ters gev-
rilerek katilma/katilmama oranlar1 An"/Dn" hesaplanacak olursa dgretmenlerin ge-
nel egilimlerini yansitan bir takim gostergeler elde edilir. Ornegin, matematik dersle-
rinde HeMa kullanmanin yararlariyla ilgili matematik gretmenlerin toplam olumlu
tutum puanlari ortalamasimn toplam olumsuz tutum puan ortalamas: hesaplanirsa,
ortalamanmn 2.91, standart sapmanimn ise 1.38 oldugu bulunur. Belirtilen gostergeler
mercek altina alinirsa A" /D ‘nin baz1 maddelerde oldukca diisiik iken bir kismun-
da goreceli olarak daha yiiksek oldugu gdriilmektedir, Sekil 1b. Ornegin, HM;
(HeMa kullanma, matematikte islem yaparken zihinsel tembelligi arttinr) ve HM;
(HeMa'ru kullanma, mantiksal diisiinmeyi ve problem ¢dzme becerilerini gelistirir)
ilgili Am” ve Dm® orami sirayla 5.93 ve 3.95 iken HM; (Matematikte biiyiik sayilarla
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iglem gerektiren sorulari ¢6zmek icin HeMa uygun bir aractir) ve HMs (HeMa, ma-
tematiksel islemlerde tahminde bulunma becerilerini geligtirir) ilgili oranlar sirayla
0.37 ve 1.48 dir. Belirlenen géstergelere bakildiginda, devlet fen liselerinde garevli
denek matematik dgretmenlerinin gerek basit gerekse ileri HeMa matematik dgreti-
mindeki bir takim islevlerini yeterince tamimadiklar anlagiimaktadir.

61 —e—Am" —m—Dm’ AmADmA|

Genel Egilim
i

HM1 HM2 HM3 HM4 HM5 HME HM7
Ogretmen Gériigleri

Sekil 1b. Matematik Derslerinde HeMa Kullanmanin Yararlarma Yénelik Og-
retmenlerin Genel Egilimi

Ogrencilerin HeMa Kullanmas:

(a) Ogretmenlerin Goriigleri: Fen lisesi matematik 6gretmenlerinin yariya yaki-
nt (%49'u), “HOp: Oprencilere matematik Sgretmede HeMa kullanma zevkli ve
isteklendiricidir” goriisiine katilirken bir cogu (%35) ayn goriiste degildir. Bir kism
(%16) ise bu konuda yansiz bir tutum takinmaktadirlar. Aym 8gretmenlerin yariya
yakiru (%48'1) “HOx HeMa, matematik dgrenmede dgrencilerin kendi yaptiklarini
kontrol etmeye yardim eder” goriigiinii paylasirken neredeyse o kadan da (%44) tu-
miiyle karsi bir tutumlarimin oldugunu belirtmektedirler. Matematik &gretmenleri-
nin yandan fazlast (%62'si) “HOs: Problem ¢ozerken HeMa kullanmak, her zaman
zevkli ve gidiileyicidir” diisiincesinde olup bir kisnu (%29) aym disiincede olma-
diklanimi yansitmaktadurlar. Benzer bicimde denek dgretmenlerin yaridan biraz az1
(%44'i1), “HOg HeMa kullanma, bazi $zel matematik becerileri gelistirmede bize
yardimer araglardir” énermesine katilirken azimsanmayacak bir o kadar da (%38'i)
ayni diistinceye katilmamaktadir. Bu Sgretmenlerin iginde %18'i ise bir egilim be-
lirtmemis olup bu &gretmenlerin konuyla ilgili bilgi ve deneyimlerinin olmadig: an-
lagilmaktadir,

Ote yandan, baglam olarak ay1 kitme iginde yer alan fakat olumsuz diisiinceler
igeren iki onerme hakkinda gretmenlerin goriisleri ise sunlardir. Bunlardan, “HOs:
Lise dgrencilerinin yags, matematik 6grenirken HeMa kullanmast igin kilgiiktiir” énermesi-
ne katilan 6gretmenlerin orani, % 20 olup katilmayanlar ise % 73'diir. Demek ki
HeMa kullanma, grencinin yas: ybniinden, genelde bir engel olarak algilanmamak-
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tadir. “HOg: Kagit-kalemle hesaplama iglemleri yapabildigimize gore HeMa kullanum
gerekmez” bigiminde iletilen 6nermeye katilan ve katilmayan 6gretmenlerin oran, si-
rayla %57 ve %38 olup &gretmenlerin azimsanmayacak bir kisminin, ger¢ekten
HeMa islevinin ne oldugu hakkinda yeterince bilgilerinin olmadig: anlasilmaktadur.
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Sekil 2a. Ogrencilerin Matematik Ogrenmede HeMa Kullanmasina Yénelik
Ogretmenlerin Tutumlar

(b) Géstergeler: HO kodlu énermeler ve Sekil 2b'deki cizgi grafik incelendigin-
de fen lisesi matematik 8gretmenlerin matematik 6grenmede 6grencilerin HeMa kul-
lanmaya yonelik tutumlarindan bir kesit agik olarak anlagihir. Eger s6zkonusu du-
rumla ilgili alti 6nermeye yonelik dgretmenlerin katilmaya (As*) yonelik puanlarm
agrhkli ortalamas: ve katlmamaya (Dg*) yonelik agirlikli puanlarin ortalamas:
HOuq, standart sapmasi HO,,, ayrica olumsuz bnermeler ters gevrilerek katl-
ma/katilmama oranlar1 A;*/D;" hesaplanacak olursa bir takim géstergeler elde edi-
lebilir. Ornegin, matematik derslerinde dgrencilerin HeMa kullanmanin yararlariyla
ilgili matematik dgretmenlerin toplam olumlu tutum puanlart ortalamasinn toplam
olumsuz tutum puan ortalamasi 1.26, standart sapmanm ise 0.42 dir. Ote yandan, Se-
kil 2b’de goriilen gostergeler mercek altina almirsa Ag"/Di" ‘nin bazi maddelerde ol-
dukga diisiik iken bir kisminda géreceli olarak daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Omegin, HO; (Problem cozerken HeMa kullanmak, her zaman zevkli ve
gtidiileyicidir) ve HOs (Kagit-kalemle hesaplama islemleri yapabildigimize gore
HeMa kullanimi gerekmez) ilgili Ag” ve Ds” oran: strayla 2.14 ve 1.50 iken HOs (Li-
se Ggrencilerinin yasi, matematik grenirken HeMa kullanmas: i¢in kiigiiktiir) ve
HO: (HeMa, matematik grenmede 8grencilerin kendi yaptiklarimi kontrol etmeye
yardim eder) ilgili oranlar, sirayla 0.27 ve 1.09 dur. Burada belirtilen baz: géstergeler,
denek matematik 6gretmenlerinin HeMaDME konusunda temel bilgi ve beceriler
diizeyinde bir takim eksikliklerin olduguna isaret etmektedir.
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Sekil 2b. Ogrencilerin Matematik Ogrenmede HeMa Kullanmasina Yénelik Og-
retmenlerin Tutumlar:

Sinif Ortaminda/Derslikte HeMa Kullanma

(a) Ogretmenlerin Goriigleri: Devlet fen lisesi matematik 6gretmenlerinin yarya
yakini (%49'u), “HKy:Tim 6grenciler igin HeMa kullanma, okullarda/simiflarda her
zaman olanakh olmahdir” goriistine katihrken biiytik bir kismi (%37’si) ayn diisiin-
ceye katilmadiklarimi belirtmektedirler. Bu dgretmenlerden bir kismu (%14'ii) ise bir
egilim belirtmekte ¢ekimser davranmaktadir. Denek matematik 6gretmenlerinin ya-
riya yakini (%52'si), “HK;: Derslerde HeMa kullanma, matematik hakkinda tartisma
ortami yaratir ve dgrencileri cesaretlendirir” goriigiinii paylasirken azimsanmayacak
oranda bir kismi (%33"i1), bu goriisiin tersi bir tutum sergilemektedir. Bir egilim be-
lirtmeyen 6gretmenlerin oram ise bir 6nceki dnermede oldugu gibi azimsanmayacak
diizeyde olup oran, %15'dir.

Ote yandan, dnceki dnermeler kiimelerinde oldugu gibi HeMa derslerde kul-
lanmayla ilgili i olumsuz 6nerme olup bunlarla ilgili 6gretmenlerin tutumu sbyle-
dir: Matematik 6gretmenlerinin yaridan biraz az (%44'ti) “HKs: Ogretmenler, grenci-
lerin okullarda/derslerde HeMa kullanmasimdan hoslanmazlar” bigiminde belirtilen dii-
siinceye katilmakta; iglerinden nerdeyse bir o kadan da (%41'i) aym diisiincede ol-
madiklarini belirtmektedir. Bu 6gretmenlerin “HKy: Ogrenciler stmifta ¢ok fazla HeMa
kullanirsa, bunun bazi zararl etkileri olabilir”, goriigiine katlma ve katilmama oranlari,
sirayla %66 ve %31 olup aslinda HeMa'nin ne tiir zararh bir etkisinin olup olmayaca-
#1 incelenmeye deger bir sorudur. Diger bir 6nerme, “HKs: Smuflarda HeMa kullaml-
mamaly; giinkii HeMa ¢alimabilir, kirntlabilir, ya da pilleri bitebilir”, bigiminde &gretmenlere
iletilmis olup bu konuda &gretmenlerin tutumu, agikgasi, diisiinceye katilma ve ka-
tlmama egilimleri, sirayla %24 ve %55 olup bir kismi, %21 agik bir tutum belirtme-
mistir. Giines enerjisi ile galisan HeMa harig digerlerinin zamanla pilleri bitebilir, hor
kullarulan her arag gibi HeMa de bozulabilir. Bununla birlikte, HeMa ekranlart sivi
kristalli, gévdeleri de sert plastikten yapildigindan oldukca saglam ve dayarukh -
riinlerdir.
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Sekil 3a. Ogretmenlerin Smif Ortaminda/Derslikte HeMa kullanmaya Yonelik
Tutumlar:

(b) Gostergeler: Sekil 3b'deki grafik incelendiginde fen lisesi matematik &gret-
menlerin sinif ortaminda/ derslikte HeMa kullanmaya yonelik tutumlarindan bir ke-
sit agik olarak anlagilir. Eger stzkonusu durumla ilgili bes énermeye yonelik égret-
menlerin katilmaya (Ay*) yonelik puanlarm agirlikh ortalamasi ve kahlmamaya (Dy*)
yonelik agirhkh puanlarn ortalamas: HK,y, standart sapmasi HKss, ayrica olumsuz
dnermeler ters gevrilerek katilma/katilmama oranlarn Ay"/Dy" hesaplanacak olursa
sirayla Cizelge A3'tin sa§ tarafinda iki siitunda ve alt sirasinda yer alan sayisal de-
gerler elde edilir. Ornegin, siuf ortamuinda/derslikte HeMa kullanmayla ilgili mate-
matik 6gretmenlerin toplam olumlu tutum puanlarn ortalamasimin toplam olumsuz
tutum puan ortalamas: hesaplanmirsa, ortalamanin 1.31, standart sapmanm ise 0.37
oldugu bulunur. Oncekilerde oldugu gibi Sekil 3b’de goriilen géstergeler mercek al-
tina almirsa Ax"/Dx" ‘nin bazi maddelerde goreceli olarak daha yiiksek iken bir kis-
minda daha dustik diizeyde oldugu goriilmektedir. Ornegin, HK; (Ogrenciler sinifta
¢ok fazla HeMa kullamursa, bunun bazi zararh etkileri olabilir) ilgili Ax” ve Dy oraru
2.13 iken, HK; (Simuflarda HeMa kullanilmamah; ¢iinkii HeMa ¢alinabilir, kirilabilir,
ya da pilleri bitebilir) ve HK3 (Ogretmenler, dgrencilerin okullarda/derslerde HeMa
kullanmasindan hoglanmazlar) ilgili oranlar, sirayla 0.44 ve 1.07 dir. Burada incele-
nen gostergeler, HeMa gizil giicli bagta olmak {izere bir dizi konuda bilinglendiril-
mesi gerektigini, her ara¢ gibi HeMa'nin de bakim ve onarim gerektirdiginin bilin-
mesi, bunlardan ¢ekinilmesinin ve yasaklanmasinn dogru olmayacagdir.
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Sekil 3b. Ogretmenlerin Sinuf Ortanunda/Derslikte HeMa kullanmaya Yonelik
Tutumlar

SONUC VE ONERILER

Genelde bilim ve teknoloji, 6zelde BiTe her toplumu ayn dlgiide olmasa bile in-
san yasamini ¢ok yonli etkilemektedir. Ancak, BiTe iiriinlerinden BiSa ve HeMa'nin
kullamldigr alanlar ve kullanma stratejileri her toplumda ve meslek gruplarinda aym
hizda ve yayginlikta degildir. Ornegin, Tiirkiye gibi gelismekte olan baz: iilkelerde
HeMa'nin okullarda MOVE etkinliklerinde kullanilmas: yaygin degildir. Bunun bas-
lica nedeni, yalnizca egitim politikalarini gelistirenlerin savlari, sézkonusu araglarin
fiyatlarimin géreceli olarak pahali olmasi degil, elde tagmabilir ileri HeMa'nin mate-
matik 6grenme/6gretme etkinliklerinde gizil giiciiniin 6gretmenlerce bilinmemesi;
ayrica baz1 yanlis inanglar nedeniyle baz1 egitimcilerin, 6gretmenlerin, ana-babalarin
olumsuz tutum ve davramslara sahip olmalaridir.

Yukarida agiklanan bazi nedenlerle, bu incelemede devlet fen liselerinde goérevli
matematik dgretmenlerinin TeDeME cercevesinde HeMa destekli/tyardimhi mate-
matik gretimi konusunda genel egilimi ve tutumlarindan kesitler yansitilmigtir. Du-
rum degerlendirmesi bi¢iminde yapilan inceleme sonucunda denek &gretmenlerin
konuyla ilgili gériislerinin ve egilimlerin oldukga karisik oldugu, olumlu ve olumsuz
gortiglere katilan dgretmen sayisinm dnermelere gére degistigi belirlenmistir. Daha
agikgasi, 6gretmenlerin yanya yakimi olumlu bir tutum sergilerken bir kisminin o-
lumsuz goriisleri paylagtiklari, bazilarinin ise yeniliklerden ve diinyadaki gelisme-
lerden haberi olmadif gdzlemlenmistir. Bu nedenle, basta fen liseleri matematik 5g-
retmenleri olmak tizere ilkégretim ve ortadgretim okullarmnda gorevli tim matema-
tik 6gretmenlerinin TeDeME konusunda bilgilendirilmeleri gerektigi; HeMa'nin ma-
tematik dgretiminde kullanilmasi konusunda temel bilgi ve beceriler edinmelerine
gereksinimleri oldufu anlasilmigtir. Ancak, sézkonusu bilgilendirme ve bilinglen-
dirme, drnegin BiTe'nin MOVE etkinlikleriyle biitiinlestirilmesi, bir adimda ve kisa
stireli bir ¢alisma ile gerceklestirilecek egitim etkinligi olmadifindan stzkonusu ¢a-
hismalar, aragtirma ve egitim boyutlar: olan 6zel bir proje olarak planlanmah; MEB ve
diger kamu kuruluglarindan saglanacak parasal destekle hazirlanacak programlar
evre evre uygulanmalidur.
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SUMMARY

The integration of modern information and communication technologies (ICTs)
into the teaching/learning process has great potential to enhance the tools and envi-
ronment for learning. Research and experience has shown that ICTs in general, com-
puters and advanced calculator (graphics and CAS), well utilized in classrooms, en-
hance the learning process in various ways. In this process, with shifting from the
teacher-centered instruction to child-centered instruction, the role, activities, atti-
tudes, reflections of both teachers and students become more important concern to
overlook the effectiveness of technology in instruction. Thus, computer and /or calcu-
lator-based instruction are a new trend that has wide range of affections on all areas,
e.g. teaching and learning of mathematics and science in particular. The aim of this
study is to investigate views and attitudes of a group of mathematics teachers, who
work in science lyceum, toward hand-held technology, namely calculators in the use
of mathematics teaching and learning. The present study is a part of the designed
and developed project by the author on the technology- supported/assisted mathe-
matics instruction, and have various and integrated phases. The phases, which con-
sist of a set of investigations and activities, are the following. E;: Development of in-
struments, implementation and identify mathematics teachers’ views, attitudes and
needs; Ez: Design and development of instructional materials for in-service education
and training (INSET) of mathematics teachers; E3: Implementation of a series of IN-
SET for teachers; Es: Streening the applications in schools, counsilling and guiding.

In the present study, a group of teachers’ views and general attitudes are re-
ported very briefly, and the findings of investigation are reflected and discussed.
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When the teachers’ views and attitudes are compared under some sub- item groups
it is interesting to note that they are mixed and not coherent. Therefore, further and
detailed study is necessary to enlighten the issue. More specifically, the average and
standard deviation of the ratios of scores of positive response to the negative ones
which consists of seven items on the benefits of the use of calculator in mathematics
classrooms are 2.91 and 1.38, respectively. The average and standard deviation of the
ratios of scores of positive response to the negative ones which consists of six items
on the advantages of the use of calculator by students in learning and studying
mathematics are 1.26 and 0.42, respectively. Similary, the average and standard de-
viation of the ratios of scores of positive response to the negative ones which consists
of five items on the use of calculator in teaching of mathematics are 1.31 and 0.37, re-
spectively. There are various reasons why teachers have different views and attitudes
on the use of hand-held personal cognitive technology, namely calculators. They are
mostly related to the pre-service education and training, the profile of students in the
school where the group of teachers teach mathematics in a traditional way, the lack
of knowledge and experience on the use of such technology. Therefore, the mathe-
matics teachers shouls be trained and retrained to acquire fundamental knowlege
and necessary skills on he subject matter, an become competent on the use of hand-
held cognitive tools in teaching mathematics.

The aforementioned general aim and various goals can be realized and achieved
by means of co-operation between the Ministry of National Education (MEB) and
universities if rather specific project on the ICT-supported/assisted mathematics
teaching and learning for the science lyceum owned by the state is developed and
implemented in coming years. Therefore, various projects should be designed and
implement in a small scale, and the accumulated knowledge and experince are to be
adapted and transformed to the other secondary schools, and finally to be diffused
into the whole country.
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Ingilizce Ogretmenligi Aday Ogretmenlerinin
Meslek Yasamlarinda Kullanacaklar: ile
Universitedeki Ogretim Elemanlarinin Kullandig:
Ogretim Materyalleri Arasindaki Iliski

The relationship between the usage of instructional media
by mstructors of english language prospective
teachers and by these prospective teachers in their future careers

Seval FER’

Oz Bu makalede, ingilizce opretmenligi aday Ogretmenlerinin tiniversitedeki
derslerinde Ogretim elemanlariun kullandiklan ile bu adaylarn meslek
vasamlarinda kullanacaklan Ogretim materyalleri arasinda bir iliski olup
olmadigy, betimsel bir arasbrmayla belirlemek amaclanmustir. Aragtirmanm
verileri 198 kisilik bir calisma grubundan, anket ile toplanmishir, Bulgular bir
biitiin olarak degerlendirildiginde, adaylarin {iniversitedeki derslerinde
ogretim elemanlarmun Kullandiklan ile meslek yagsamlarinda kendilerinin
kullanmayi tercih edecekleri materyaller arasinda iliski oldugu séylenebilir.

Anahtar Sézciikler: C)greti.m materyalleri, Ogretme ve Ofretmen efitimi,
hizmet Gneesi dgretmen egitimi, Ingilizce dgretimi.

Abstract This paper aims to present a descriptive research to determine the
relationship between instructional media that was used by instructors of
English language prospective leachers in their universily courses and media
that will be preferred by these prospective teachers in their future teaching
careers. A questionnaire was applied to the subjects of 198 English language
prospective teachers to obtain data of this study. When the findings of the
research is evaluated as a whole, it might be said that, there was a relationship
between the usage of instructional media that will be preferred by prospective
teachers in their future teaching careers and media that was used up to now
by the instructors of these prospective teachers.

Key Words: Instructional media, teaching and teacher education, pre-service
teacher education, English language instruction.

GIRIS

Giintimiizde bireyler; daha fazla bilgiyi, daha kisa zamanda, daha kalici bir
bicimde yasama gegirmek zorunda kalmaktadir. Bu nedenle geleneksel &gretim
anlayigiyla bireylerin bilgi, beceri ve tavirlan kazanmasinda giicliikler ortaya
cikmaktachir. Alkan (1984, s.12)'a gore, “bugliniin problemlerinin, dinin
yontemleriyle, gelecege doniik olarak ¢éziilemeyecegi anlasilnigtir”. Kaldi ki Skinner

(Akt., Alkan, 1984) de “Eger egitim ortamlarimizi (siuflarimizi) mutfaklarimiz kadar
teknolojik materyallerle donatabilseydik egitimdeki sorunlart biyik dlciide

" Yildiz Teknik Universites!, Egitim Fak(ltesi
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azaltabilecektik” derken, teknolojilerin &grenme ortamlarinda kullanilmas:
gerektigini ifade etmeye calisnugtir. Bireyin, yasama ve gelecege uyumu igin ihtiyaci
olan yeterliklerle donanmasimi saglayacak araglardan biri de 6gretim teknolojisidir.
Alkan ve Kurt (1998)'a gore Ogretim teknolojisi, bir disiplin alaninda, 6grenme-
Ogretme siireclerinin tasarlanmasi, uygulanmasi, degerlendirilmesi ve gelistirilmesi
eylemlerini igeren sistematik yaklasimdir. Gagne (1987) ve Reiser (1987)e gore
ogretim teknolojisi, dgretim tasariminda ve uygulanmasinda, etkili Ggrenmeyle
hedeflere ulagmay: saglayan, dgretimi destekleyen tim iletisim etkinliklerini ve
materyallerini iceren siiregler ve uygulamalardir. Yalin (2001, s. 2) &gretim
teknolojisini  goyle tanimlar: “insanlarin nasil Sgrendigi hakkindaki bilimsel
bilgilerimizin Ogretme ve Ggrenme problemlerinin ¢ozlimii igin uygulanmast”.
Ogretim teknolojisi iginde yer alan dgretim materyalleri ise egitim kurumlarinda ya
da 6gretim ortamlarinda kullanilan gerek elektronik, gerek basit malzeme ve
kaynaklardir. Ergiin (2003a)’'e gore ogretim materyalleri; yazili, gorsel-isitsel,
bilgisayar tabanli ve kaynastinlmis teknolojiler olmak iizere dért grupta
smniflanabilir. Televizyon, hareketli film, opak projektér, slayt, film geritleri, slayt ve
film geridi projektorii, tepegoz projektoru ve tepegoz saydamlar, radyo, bilgisayar,
televizyon-video, afis, bilgisayar progranu, kitap, c¢d, poster materyallere Grnektir
(Arslan, 2003; Barron & Orwig, 1993; Cilenti, 1997; Yaln, 2001),

Materyallerin 6gretme-6grenme stirecindeki onemli rollerinden biri fikirleri,
olgu ve olaylani somutlagtirarak basitlestirmesidir. Materyaller, fikirleri sunma,
iletisim kurma ve iriin olusturmada arag olarak, Ogrenenlerin 6Zrenmesini
desteklemek, dikkati gekmek, aligirma yapmak, bilgileri geri kazanmaya yardima
olmak igin kullanilabilir. lyi tasarlanan ve uygulanan materyaller dgretim siirecini
zenginlestirerek kalici 6grenmeye yardimer olur; 6grencinin gorerek, yaparak, etkili
iletigim kurarak, aktif rol alarak 8grenmesini saglar ve §grenme kolaylasir. Ayrica
ogretmenler bilgileri 6grencilerine hizli bir bigimde aktarabilir; Ggrenciler ise yeni
gelismeleri aninda 6grenebilir. C‘Jmeg'm, metin, ses, grafik, hareket, video klip gibi
ogelerin birlikte kullamimu, etkilesimli ortam saglayarak, &grenenlerin bireysel
farkhliklarini dikkate alarak ders iglemeye yardimai olur. Resim, grafik, harita,
model, film gibi materyaller ders ve tarbgma siirelerinden ekonomi saglar,
Ggrencilerin daha kisa siirede, daha etkili 6grenmelerine destek olur, Hareketli resim
projektorti ve film gibi materyaller ise sifa getirilmesi imkansiz, dogrudan
gozlenemeyen cisim, olgu, olay ve islemlerin kolay ve giivenli bicimde gozlenmesini
saglar. Bu durum, etkili, anlamh ve kalici Ggrenmeye enerji, zaman ve maliyetten
tasarruf ederek katki saglar (Avci, 2003; Celikkaya, 1997; Ergiin, 2003; Isman, 2002;
Tezci & Giirol, 2003). Ancak, amaca uygun materyal kullanumu etkili 6gretimin
vazgegilmez unsurudur. Ogrenme etkilesimle gergeklestigi igin 6grenenin Ggretim
materyaliyle etkilesimi gerceklestigi oranda materyal etkili olabilir (Kogoglu &
Sezgin, 2003). Etkili gretim igin, materyallerin segiminden 6nce "nasil greniyoruz?"
sorusuna cevap verilmelidir. Bilgi isleme modeline gore 6grenme bir siireg igerisinde
gergeklesir ve yeni bir 8grenme durumunda her bireyin yeni bilgiyi 6grenmek igin
izledigi farkl stratejiler varchr (Avel, 2003). Ciinkii dgrenenler bireysel farklhiliklara
sahiptir. Bazilar1 dinleyerek, bazilari gorerek, bazilan okuyarak, bazilan farkh
materyallerle 6grenir. Bu baglamda materyaller, 6grenme siirecini zenginlestirirken,
bireylerin 6grenme stratejilerine uygun Ogretimin diizenlenmesine katki saglar
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(Ergiin, 2003). Ancak, Cilenti (1997)'ye gore 6gretimin diizenlenmesinde belli bir
hedefi kazandirmak igin hangi 8gretim yontem ve tekniginin, hangi materyallerin,
hangi bilimsel verilere dayanarak bir araya getirilecegi konusu, gretmenin yetisme
bigimine, okuldaki arag-gereg ve yer imkanlarina baghdir. Materyalleri yerinde ve
dogru kullanmak icin dgretmen adaylarmin dgretim ve dgrenme ortaminin nasil
diizenlenecegi konusuna odaklasmalart onem tasir. Ciinkii tim bu degiskenler
materyal se¢imini ve kullanimin etkiler.

Arastirmalar Sgrenilenlerin yiizde 83'tiniin gérme, ylizde 11inin isitme, yiizde
3.5 ‘inin koklama, yiizde 1.5 “inin dokunma, yiizde 1'inin tatma duyular aracihigiyla
ogrenildigini gostermektedir. Bunun yam sira, bireyler okuduklanimn yiizde 10'uny,
igittiklerinin yiizde 28'ini, gordiiklerinin yiizde 30'unu, hem isitip hem goérdiiklerinin
ytizde 50'sini, sdylediklerinin yiizde 70'ini, yapip stylediklerinin ise yiizde 90'iru
hatirlar, Farkl materyallerin islevlerini agiklayan Dale’in yasanti konisinin dayandiji
temel ilkelerden biri ise sudur: materyaller ne kadar ¢ok duyu orgamna hitap ederse
dgrenme de o kadar kolay ve etkili olur (Cilenti, 1997; Ergin, 1995; Mayer, 2003; Sahin
& Yildirim, 1999; Yalin, 2001). Bu ilkeler, materyallerin gorsel ve isitsel unsurlara
agirlik  verilerek  kullarilmas: gerektigi  biciminde yorumlanabilir. Materyal
konusunda yapilan araghirmalar incelendiginde, teknolojik materyallerin, egitimin
niteligini yiikselttifi, 6grenmeyi etkili ve anlamh kildig1 ve 6grenenler tlizerinde
onemli etkisi oldugu sonucuna vanlmistir (Ahi, 1999; Baker & O’neil, 2003; Iding,
Crosby & Speidel, 2002; Maki & Maki, 2002). Mayer (2003) ise Ggrencilerin
geleneksel, sozel igerik yerine, coklu materyallerle daha iyi dgrendigine iliskin ok
fazla sayida aragtirma bulgusu oldugunu ifade etmistir. Ofrenenlerin &renmesini
etkileyen faktorleri inceleyen kuramlar ve modeller de materyal kullantminm
onemine isaret eder (Mayer, 2003; Sahin & Yildirim,1999). Buna kargin, materyaller
her ne kadar literatiirde belirtilen firsatlar1 saglasa da onemli roli &gretmenler
ustlenir. Oysa, yapilan arastirmalarin ¢ogu, &gretmenlerin materyalleri, 6zellikle
teknolojik materyalleri siniflarinda yeterince kullanmadigini destekler niteliktedir.
fsman (1992) tarafindan yapilan arastirma da bu bulguyu desteklemektedir.

Giintimtiz bireyleri gesitli iletisim araclariyla diinyadaki olusum ve gelisimleri
izleme olanagina sahipken, egitim ortamlarindaki geleneksel uygulamalar ilgi ve
istek uyandirmada, dolayisiyla 6grenmenin gerceklesmesinde giigliikler olusturur
(Celikkaya, 1997). Yukarida belirtilen g¢aligmalar, 6gretim ortaminda materyal
kullamiminin énemine isaret etmektedir. Oysa Tiirkiye'de 6gretmenlerin materyal
tercihleri konusunda yapilnus yeterli sayida ¢alisma bulunmamakta ve boyle bir
araghirma yapilmas ihtiyaci gozlenmektedir. Bu gercevede bu arastirmada, Ingilizce
ogretmenligi aday 6gretmenlerin tiniversitedeki derslerinde Ggretim elemanlarimin
kullandiklarnn ile bu adaylarm meslek yasamlarinda kullanacaklar1 &gretim
maleryallerine iligkin goriigleri arasinda bir iligki olup elmadifimin belirlenmesi
amaclannmus ve su sorulara yanit aranmustir: (1) 6gretmen adaylarimn lniversitedeki
derslerinde &gretim elemanlar tarafindan kullanilan ile meslek yasamlarinda
kendilerinin kullanacaklar1 8gretim materyallerine iliskin gériigleri arasinda anlaml
bir iligki var nudu? (2) Sgretmen adaylarimn tiniversitedeki derslerinde dgretim
elemanlar: tarafindan kullamilan ve meslek yasamlarinda kendilerinin kullanacaklar
6gretim materyallerine iligkin goriigleri ile iiniversite ve program tiirleri arasinda bir
iliski var midr?
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YONTEM
Arastirma Modeli

Gahgma grubundaki Ingilizce Ogretmenligi gretmen adaylarmmn &gretim
materyallerine iligkin goriisleri, ankete verdikleri yanitlara gore belirlendigi ve
anketten elde edilen verilerin nicel analizi ile var olan durum saptandig igin bu
aragirma betimsel (Fraenkel & Norman, 2000; Kaptan, 1995; Shaughnessy &
Zechmeister, 1997; Van Dalen, 1979) niteliktedir.

Calisma Grubu

Galisma grubunu, Yildiz Teknik Universitesi Ingilizce Opretmenligi sertifika
programuna 2003 bahar déneminde katilan 198 &grenci olugturmugtur. Bu grubun
segilme nedeni, araghirmanin amacina uygun bigimde farkh {iniversitelerden ve
programlarda son sinif 6grencisi ya da mezun kigilerden olugmasidir. Caligma
grubunun 143tinii (%72) kizlar, 55'ini (% 28) ise erkekler olusturmustur. Yas gruplar
19-43 yay arasinda degismis, ancak 19-23 (% 52) ile 24-28 (% 34) yas gruplarinda
yogunlagmustir. Grupta, Fatih (%34), Bogazici (%25), Istanbul (%11), Istanbul Teknik
(%6), Yeditepe (%6) ve diger (% 18) iiniversitelerden programa katilan 6grenciler yer
almigtir. Ogrencilerin programlar ise iktisat-Isletme-Yonetim (% 31), Ingiliz Dili
(%26), Sosyal Bilimler (% 14), Fen Bilimleri (% 8), Matematik (% 6), Mithendislik-
Mimarlik (% 5), Turk Dili (%5) ve diger (% 5) programlar arasinda degigmistir. Bu
arasrmada 10’den az &grencisi bulunan programlar ve (iniversiteler diger adi
altinda birlestirilmigtir.

Olg¢me Arac1 ve Verilerin Toplanmas:

Araghrmanin verilerini toplamak icin 19 maddeden olusan ve aragtirmact
tarafindan gelistirilen anket kullanimugtir. Anket, aday Ogretmenlerin materyal
kullanimina iliskin goriiglerini belirlemek icin hazirlanmigtir. Anket formuna, uzman
goriigii alnarak son hali verilmigtir. Anket, cahisma grubu diginda bulunan, ancak
calisgma grubu ile benzer oOzellikteki &grenci grubunda anlasilirhk acisindan
denenmis, diizeltildikten sonra gahgma grubuna uygulanarak veriler toplanmgtir.
Anket kisisel bilgiler ve materyal kullanimi olmak tizere iki boyuttan olusmustur.
Materyal kullanimina iligkin goriigleri toplamak fizere 12 adet materyal isimleri
siralanmis  (yazili materyaller listeye konmamistr) ve aday Ogretmenlerden
kendilerine uygun olan materyallerin yaninda bulunan evet/hayir bigimindeki
secenekleri isaretlemeleri istenmistir. Anket uygulamasmdan o6nce dgrencilere
anketle ilgili bilgi verilmis ve sorular igtenlikle yamtlamalarin énemi agiklanmustir,
Anketin evet ve hayir seceneklerinin puanlart arasmdaki korelasyon -1 gikmustir.
Anket maddelerin i¢ tutarhk giivenirligini élgmek igin Cronbach’s alpha tercih
edilmis ve 0.78 degeri bulunmustur. Tutarhk derecesi giivenirlik katsayis1 1’e
yaklastika yiikselir, 0‘a yaklastikca diiser (Bryman ve Cramer, 1997; Tekin, 1996;
Turgut, 1997; Yildinm, 1999). Belirtilen referanslar dogrultusunda giivenirlik
katsayist kabul edilebilir diizeyde bulunmustur.

Verilerin Analizi

Olgme aracinin uygulanmasiyla elde edilen veriler, yiizde, frekans ve Kay Kare
(Chi-Square x2) testinden olugan istatistik teknikleriyle analiz edilmistir. Kay Kare
(x2) testinin tercih edilme nedeni, dlgegin kategorik 6lgek olmasi (evet/hayir) ve bu
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tir degiskenlerin diizeylerine gore olusan gozeneklerde, gozlenen ile beklenen
degerler arasinda anlamh bir iliskinin olup olmadiginm sinanmasina izin vermesidir
(Bryman & Cramer, 1997; Buiytikoztiirk, 2002).

BULGULAR

Ogretim Elemanlarinin Kullandigs ile Ogretmen Adaylarimin
Kullanacaklar1 Ogretim Materyalleri Arasindaki Iligki
Araghrmanin ilk sorusuna iligkin frekans ve yiizde degerleri ile Kay Kare (Chi-

Square %2) testi sonuglarmdan sadece anlamh qkanlar asagida, Tablo 1 ve 2'de
sunulmustur.

Tablo 1. Ogretim Elemanlanmn Kullandigt ile Ogretmen Adaylarmin
Kullanacaklari Ogretim Materyallerine Iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Materyal Universitede Kullanilan Ogretmenlikte
Materyal Kullanilacak Materyal

F %o o Yo

Resim Hayr 112 56.6 94 47.5
Evet 86 434 104 525
Toplam 198 100.0 198 100.0

Sema- Grafik Hayir 94 47.5 141 712
Evet 104 52.5 57 28.8
Toplam 198 100.0 198 100.0

Model Hayr 159 80.3 162 81.8
Evet 39 19.7 36 18.2
Toplam 198 100.0 198 100.0

Bilgisayar Hayir 141 72 164 82.8
Evet 57 28.8 34 172
Toplam 198 100.0 198 100.0

Power Hayir 148 74.7 155 783
Point Evet 50 253 43 21.7
Toplam 198 100.0 198 100.0

Tepegoz Hayr 25 126 129 65.2
Evet 173 874 69 34.8
Toplam 198 100.0 198 100.0

Film Hayr 176 88.9 186 93.9
Evet 22 11.1 11 5.6

Toplam 198 100.0 197 99.5

Teyp Hayir 130 65.7 103 52.0
Kaseti Evet 68 343 95 48.0
Toplam 198 100.0 198 100.0

Tablo 1'deki aday Sgretmenlerin gériisleri, adaylarin tiniversitedeki derslerinde
ogretim elemanlariin sirasiyla tepegoz, sema-grafik, resim ve teyp kullandigim
gostermigtir. Adaylarn meslege basladiklarinda tercih edecekleri materyaller ise
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sirastyla resim, teyp kaseti, tepegoz ve sema-grafiktir, Buna karsm dikkate deger bir
bulgu, film materyalinin hem aday 6gretmenler, hem de onlarmn tiniversitedeki
dgretim elemanlar: tarafindan en diisiik yiizde ile tercih edilmesidir.

Tablo 2. Ogretim Elemanlarmin Kullandigi ile Ogretmen Adaylarmn
Kullanacaklart Ogretim Materyallerine Iliskin Kay Kare Sonuglari

Materyal* N %2 S8 P
Resim1/Film2 197 4.00 1= 104
Semal/Sema2 198 3.62 1 05
Semal/Model2 198 5.05 1., @2
Modell/Model2 198 7.49 1 .00
Bilg1/Bilg2 198 4.70 I+ 03
Powerl / Resim2 198 4.20 1 .04
Tepegl / Resim2 198 4.83 102
Tepegl / Sema?2 198 3.93 I .04
Teypl / Resim2 198 5.34 ok 02

* 1 numaral: materyaller 6gretim elemanlar tarafindan kullanilan, 2 numaral
materyaller ise Ggretmen adaylarmin Ggretmenlige bagladiklarinda kullanacaklar
dgretim materyallerini ifade eder.

Tablo 2'deki Kay Kare analizine gore, gretmen adaylarmmn iiniversitedeki
derslerinde ogretim elemanlart tarafindan kullanilan materyallerle §gretmenlik
vasamlannda kendilerinin kullanacaklar: materyallere iliskin goriisleri arasinda
tabloda belirtilen degiskenler arasinda anlamli iliski gikmustir, Buna karsin, tabloda
belirtilmeyen materyallere iliskin goriisleri arasinda anlamli bir iligki yoktur.

Ogretim Elemanlarinin Kullandig1 ve Ojretmen Adaylarmin
Kullanacaklar1 Ogretim Materyallerine iliskin Gériislerle
Universite Tiirii ve Program Tiirii Arasindaki iliski

Arashrmann ikinci sorusuna iliskin frekans, yilizde ve Kay Kare testi sonuclarn
asagida, Tablo 3, 4, 5 ve 6’da sunulmustur,
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Tablo 3. Ogretim Elemanlarmin Kullandigs ile Ogretmen Adaylarmin
Kullanacaklar1 Ogretim Materyalleri ve Universite Tiiriine Iliskin Frekans ve Yiizde
Degerleri

Materyal* Fn// Bogaz Istanbul Fath Yedit. ITU D‘rge Toplam
Resim1 F 30 9 26 4 5 12 86
% 349 105 302 47 58 140  100.0
Resim?2 F 23 13 32 8 8 20 104
% 221 12.5 308 7.7 7.7 192  100.0
Sema- F 32 10 33 5 5 19 104
Grafikl % 308 96 317 48 48 183  100.0
Sema- F 14 6 19 5 2 11 57
Grafik2 % 24.6 10.5 33.3 8.8 35 193 1000
Modell F 11 2 18 2 1 5 39
% 282 51 462 51 26 128 1000
Model2 F 8 1 15 2 4 6 36
% 222 28 417 56 111 167  100.0
Bilgis.1 F 15 3 27 2 1 9 57
% 263 53 474 35 1.8 158 1000
Bilgis.2 F 8 2 17 2 1 3 33
% 242 6.1 515 | 6.1 30 91 100.0
Power F 12 5] 22 1 4 6 50
Pointl % 24.0 10.0 44.0 2.0 80 120 1000
Power F 6 3 22 1 3 8 43
Point2 % 140 70 512 - 23 70 186  100.0
Tepeg.1 F 45 19 61 9 11 28 173
% 260 110 353 52 64 162 1000
Tepeg.2 F 19 4 21 2 6 17 69
% 275 58 304 29 87 246 1000
Film1 F 7 4 4 1 0 6 2
% 318 18.2 182 45 0 273 1000
Film2 F 3 T 4 1 1 1 11
% 273 91 364 91 91 91 100.0
Teyp F 25 1 25 3 3 11 68
Kast.1 % 368 1.5 368 44 44 162 1000
Teyp F 29 11 27 6 4 18 95
Kast.2 % 305 11.6 284 63 42 189  100.0

* 1 numarali materyaller 8gretim elemanlar: tarafindan kullanilan, 2 numarah
materyaller ise gretmen adaylarmm Sgretmenlife bagladiklarinda kullanacaklar
ogretim materyallerini ifade eder.
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Tablo 3'den de incelenecegi gibi, aday ogretmenlerin goriislerine gore,
adaylarinin tiniversitedeki derslerinde gretim elemanlarinin kullandig materyaller
liniversite tlirline gore incelenmis ve tiim iiniversitelerde ilk sirada tepegoz, ikinci
sirada ise sema- grafik kullanildig: ortaya ¢ikmustir. Adaylarin meslek yasamlarinda
kullanmay: tercih edecekleri materyaller de adaylarin iiniversite tiirlerine gore
incelenmis ve Bogazi¢i Universitesinden olanlar harig, aday &gretmenlerin
tercihlerinde ilk sirada resim, ikinci sirada ise teyp kaseti oldugu anlagilmstir. Diger
yandan dikkate deger bir bulgu, film materyalinin, hem aday 8gretmenler, hem de
onlarnn iiniversitedeki gretim elemanlar tarafindan en diisiik ytizde ile tercih edilen
materyal olugudur.

Tablo 4. Ogretim Elemanlarmmn Kullandigi ile Ogretmen Adaylarmin
Kullanacaklari1 Ogretim Materyalleri ve Universite Tiiriine {ligkin Kay Kare Sonuglar1

Materyal MUniversiteEle h](ull?m]m"\ e ("Jgretmenljkfe Kulla.nﬂa:;jali
ateryal ve Universite Ttirii Materyal ve Universite Tiirii
N %2 S5 P N X2 gs P
Resim 197 9.11 5 10 197 580 5 32
Sema- Grafik 197 4.30 5 .50 1977 2312 5 .83
Model 197 525 5 .38 197 585 5 32
Bilgisayar 197 9.20 5 .10 197 657 5 25
Power Point 197 5.67 5 .33 197 899 5 10
Tepegoz 197 8.10 5 15 197 832 5 13
Film 197 6.09 5 29 196 1.16 5 94
Teyp Kaseti 197 1516 5 01 (197 527 b .38

Tablo 4'deki Kay Kare testi sonuglarma gore adaylarin {iniversite tiirii ile
tiniversitedeki 8gretim elemanlan tarafindan kullanilan materyallerden sadece teyp
kaseti arasindaki iliski anlamli bulunmustur. Diger yandan, adaylarn iiniversite tiirt
ile meslek yasamlarinda tercih edecekleri materyallere iliskin goriigleri arasnda
anlamli bir iliski yoktur.
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Tablo 5. Ogretim Elemanlarmin Kullandigy ile Ogretmen Adaylarimn
Kullanacaklan Ogretim Materyalleri ve Program Tiiriine Iliskin Frekans ve Ytizde
Degerleri

Materyal*F/% Ing. Tiirk ike-Isl- Sos. Miih- Fen Diger

DB Yam, s Bl oM Bl Toplam
Resiml F 27 5 %6119 3 3 g8 85
% 318 59 188 224 35 35 106 35 1000
Resim2 F 33 3 26 13 6 E 10 7 103
% 320 29 252 126 58 49 97 68 1000
Sema- F 23 6 2O 16 6 10 5 103
Grafikl 9% 223 58 291 165 58 58 97 49 1000
Sema- F 15 4 18 __ % _ 2 3 6 2 57
Grafik2z 9% 263 7.0 316 123 35 5.3 105 3.5 100.0
Modeli F 8 0 1 3 .3 3 7. 2 38
% 211 .0 316 79 79 79 184 53 1000
Model2 F 5 1 11 6 3 3 6 1 36
% 139 28 306 167 83 83 167 28 1000
Bilgis1 F 9 1 130 14 23 7 85 9 56
% 161 18 232 250 36 125 143 36 1000
Bigis2 F 3 0 2 % D0 6 5 3 33
% 91 .0 364 j121 0 182 152 91 1000
Power F 4 1 14 3 3 4 8 2 49
Pointl % 82 20 286 265 61 82 163 41 1000

Power F 11 3 17 74 1 2 2 0 43
Point2 % 256 7.0 395 163 23 47 47 0 100.0
Tepegozl F 41 9 52 26 10 11 5 8 172

% 238 52 302 ,,151 58 6.4 87 4.7 100.0
Tepegoz2 F 15 6 20 9 6 7 3 3 69

% 217 8.7 290 130 87 101 43 43 100.0
Film1 F 9 0 5 7 0 2 1 2 22

% 409 0 45 318 .0 9.1 45 91 100.0
Film2 F 2 0 2 B 0 0 2 1 11

% 182 .0 182 364 .0 .0 182 9.1 100.0
Teyp F 17 9 10 15 1 5 8 2 67
Kastl 9% 254 134 149 224 15 s ] 11.9 3.0 100.0
Teyp £33 9 28 10 4 3 4 5 94

Kast2 % 330 96 298 106 4.3 32 43 53 100.0

* 1 numarali materyaller 6gretim elemanlar tarafindan kullamlan, 2 numarah
materyaller ise gretmen adaylarimin meslege basladiklarinda kullanacaklan dgretim
materyallerini ifade eder.
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Tablo 5'den de incelenecegi gibi, aday tgretmenlerin goriislerine gore, gretim
elemanlarinm kullandif materyaller adaylann tniversitedeki programu tiriine gére
incelenmis ve tiim lisans programlarmda ilk siray: tepegoz, ikinci stray: ise gema-
grafik ya da resim materyalinin aldify ortaya gikmustir, Aday 8gretmenlerin meslek
yasamlarinda kullanmay1 tercih edecekleri materyaller de adaylarin program
tiirlerine gore incelenmistir. Buna gore Ingiliz Dili, Sosyal Bilimler, Miihendislik-
Mimarlik, Fen Bilimleri ve diger programlardan olan adaylarin tercihlerinde ilk
sirada resim oldugu ortaya ¢ikmustir. Diger yandan bulgular, Tiirk Dili ile Iktisat-
[sletme-Yonetim programindan olan adaylarmn ilk tercihinin teyp kaseti, Matematik
programindan olanlarin ise tepegéz oldugunu géstermistir. Bu bulgulardan ilging
oldugu diigiiniilen, film, bilgisayar ve model materyallerinin hem aday &gretmenler,
hem de onlarm tniversitedeki 6gretim elemanlar tarafindan diisiik ytizdelerle tercih
edilen materyal olmasidir.

Tablo 6. Ogretim Elemanlarimin Kullandign ile Ogretmen Adaylarinm
Kullanacaklart Ogretim Materyalleri ve Program Tiiriine iliskin Kay Kare Sonuglar

— Universitede Kullarlan Ogretmenlikte Kullanilacak
Materyal ve Program Tiiri Materyal ve Program Tiirii

N X2 S5 p N X2 S5 p

Resim 196 22.35 7 .00 196 12.43 7 .08
Sema- Grafik 196 447 7 72 196 241 7 .93
Model 196 12.06 7 .09 196 9.32 7 23
Bilgisayar 196 2253 7 .00 196 2149 7 .00
Power Point 196  23.88 7 .00 196 622 74 51
Tepegoz 196 842 7 .29 196 9.85 7 19
Film 196 17.75 7 .01 195 i 7 .23
Teyp Kaseti 196 33.64 7 .00 196 18.24 7 .01

Tablo 6’daki Kay Kare sonuclan, adaylarin program tirii ile tniversitedeki
ogretim elemanlart tarafindan kullarilan materyallerden resim, bilgisayar, power
point, film ve teyp kaseti arasindaki iligki anlamhdir. Diger yandan, adaylarin
program tiiriiyle meslek yagsamlarinda kullanmay: tercih edecekleri materyallerden
sadece bilgisayar ve teyp kaseti arasindaki iliski anlamhdir.

TARTISMA

Arastirmanin  birinci  sorusuna  iliskin  bulgular  genel itibariyle
degerlendirildiginde, adaylarn tiniversitedeki derslerinde &gretim elemanlarinin
kullandiklar1 ile meslek yasamlarinda kendilerinin kullanmay: tercih edecekleri
materyaller arasinda iliski oldugu séylenebilir. Aragtirmanin bu bulgusu, Goodwyn
(1972), Handler, (1993), Lanier ve Litle (1986) (Akt., Altan, 2000) tarafindan yapilan
aragtrmalardaki, oGgretmen adaylariyla okullarda teknoloji kullanan @&gretim
elemanlar arasindaki iliski, adaylarmn kendi 6gretmenlik yasamlarim etkiler bulgusu
ile bir §lgiide 6rtiismektedir. Ayrica Giiven (2003)'in dgretmenlerin yardimer kitap,
dergi, resim, grafik materyallerini yogun olarak tercih ettigini saptayan arastirma
bulgusu ile de paralellik gisterdigi soylenebilir.



164 | Eurasian Journal of Educational Research

Arastirmanin  ikinci sorusuna iliskin bulgular bir bitin  olarak
degerlendirildiginde, aday dgretmenlerin meslege bagladiklarinda tercih edecekleri
materyallerle tiniversite tiirlerine iligkin gériisleri arasinda iliski olmadigi, buna
karsin program tirleri arasinda iliski oldugu soylenebilir, Aragtirmanin dikkate
deger bir bulgusu, ¢oklu duyu organlarina hitap eden film ve bilgisayar gibi
teknolojik materyallerin hem {niversitedeki 6gretim elemanlari, hem de aday
ogretmenler tarafindan diisiik yiizdelerle tercih edilmesidir. Materyal konusu diger
araghrmacilar tarafindan da incelenen bir konudur. Bu baglamda Zereyak (1996),
bgretim materyalleri kullanimimin dgretmenlerin sehir, yas, cinsiyet, kidem, tinvan,
bitirilen okul, 6gretmenlik meslek bilgisi, egitim teknolojisi ve hizmetici egitim
programi degiskenlerine gore farkliliklar gésterdigini saptamistir. Erktin ve Giilsegen
(2001) ise 6gretmenlerin yaklagik iigte birinin teknolojik materyal kullanimina direng
gosterdigi bulgusuna ulagmistir. Bu arastirmanm bulgusunun, Bork, 1990; Beaver,
1992; Gillman, 1989 (Akt., Altan, 2000) ve Baker, Harold, ve O'Neil (2003) tarafindan
yapilan arastirmalardaki, 6gretmenlerin bilgisayar1 kabullenme konusunda en
mubhafazakar grup oldugu bulgusunu destekledigi diistiniilebilir. Oysa, Mayer (2003)
ile Maki ve Maki (2002)'nin aragtirmalarinda da ortaya konuldugu gibi, teknolojik
materyal kullanimi, geleneksel 6gretime gore, sadece dgrenmeyi etkili kilmaz. Aym
zamanda &grenenin 6grenmeden aldigr keyfi de artinr. Mayer (2003)’e gore, ¢oklu
duyu organina hitap eden ogretim materyallerinin hedefe uygun kullanimy,
ogrenenin biligsel siirecinin islemesine katki saglarak, anlamhi Jgrenmenin
gelismesinde bir arag islevini goriir. Ote yandan, Iding, Crosby ve Speidel (2002)e
gore dgretmenler, teknolojik materyallerin daha fazla biitce, zaman, ve caba
gerektirdifine inananarak, ogretimi ve ogrenmeyi daha etklili kilacak bu
materyallerden uzak kalmaktadir. Baker ve O'neil (2003)'in calismasina gore ise
Ggretmenler, teknolojik materyalleri, derslerinin ve islerinin bir parcast olarak
gérmedifi igin bu materyallerden uzak kalmaktadir. Ancak, adaylarin kolay
ulasilabilir materyallere yénelmesinin nedeni, 6gretmen adaylarma ders veren
dgretim elemanlarmin teknolojik materyalleri tercih etmemesi oldugu gibi, bu
aragtirmamin  bulgularinda oldugu gibi, adaylarin tayin olacaklann okullarda
teknolojik materyalleri bulamayacaklari kaygisi da olabilir. Bu konu bagka
araghrmalarla incelenebilir.

SONUC VE ONERILER

Bulgular genel itibariyle, aday 6gretmenlerin tiniversitedeki derslerinde 6gretim
elemanlarinin kullandiklaryla meslek yasamlarinda kullanmayi tercih edecekleri
dgreim  materyallerinin  Srtiigtiiii  biciminde yorumlanabilir, Bu calisma
bulgularmn, materyal tercihini belirleme yoniinde alana katkida bulunabilecegi
diigiiniilebilir. Ayrica égretmen adaylanyla okullarda teknoloji kullanan &gretim
elemanlar: arasindaki iliskinin, adaylarin kendi 6gretmenlik yasamlarin etkilemesi
nedeniyle, 6gretim elemanlarmm materyal kullanimimin 6nemli oldugu diistincesine
ulagilabilir. Diger yandan, bu arastirma bulgularmun, farkli 6rneklem gruplan ile
ytiriitiilecek baska aragtirmalarla desteklenmesinin, materyal kullarimina iligkin
kamitlar sunulmasina katkida bulunacagi diisiiniilmektedir. Bu c¢alismanin
bulgularina dayalt olarak onerilen arastirmalar ise soyledir: Adaylarm kolay
ulagilabilir materyallere yonelmesinin nedeni incelenebilir. Yiiksek 6gretim
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diizeyinde, farkh derslerde, farkhh &gretim materyalleri kullanma nedenleri
aragtirilabilir ya da farkli materyallerle islenen derslerin dgrenmeye etkisine iliskin
dgrenci ve 6gretmen goriigleri belirlenebilir.

Sonug olarak, dgretim materyalleri 6gretmen adaymin Ogretim becerilerini
gelistirerek, dgretim ortamlarinin zenginlestirilmesi iglevini goriir. Materyallerden
etkili bir bi¢cimde yararlanabilen &gretmen; dersini daha ilging ve verimli, grenmeyi
ise daha kisa zamanda ve kalici olarak gergeklestirebilir. Bunu saglayabilmek,
dgretmen adaylariun Sgretim teknolojisinin yoéntem ve araglar yontinden gligli
kilinmasi ile miimkiin olabilir.
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SUMMARY

Instructional technology is a systematic way of procedures, practical activities,
communication and media to promote for effective learning in the design, delivering,
carrying out, and evaluation of instruction (Alkan, 1984; Alkan & Kurt, 1998; Gagne,
1987; Reiser, 1987; Yalin, 2001). Instructional media can be subdivided into five
groups: printed, audio, visual, audiovisual and multimedia. All instructional media
contributes to the subject of the lecture; each offers students different advantages for
effective learning. However, it is essential that all instructional media retain their
pedagogical value. In other words, with the more widespread use of media in
classroom, a faster and an effective way of knowledge transfer between instructor
and learners as well as within different learning facilities will appear (Avci, 2003;
Celikkaya, 1997; Cilenti, 1997; Ergun, 2003; Tezci & Gurol, 2003).

The findings of studies related to media underlines the importance of the usage
of media for effective learning as a part of the instructional process in classroom
(Ahi, 1989; Isman, 2002; Mayer, 2003; Sahin & Yildirim, 1999) However, there has
been little research about this subject especially at the higher levels of education in
Turkey. That is why the main purpose of this research was to determine relationship
between instructional media that was used by instructors of English language
prospective teachers in their university courses up to now and media that will be
preferred by them in their future teaching careers.

METHOD AND PROCEDURES

Subjects of this descriptive research comprised of 198 English language
prospective teachers who were attending courses during the spring semester of the
2003 academic year, as a part of a program at the Education department of Yildiz
Technical University in Istanbul, in Turkey. 143 and 55 of the participants were
female and male, respectively. A 19-item questionnaire, which was developed by the
researcher, was used to obtain data of this study. The total internal reliability
consistency (Cronbach’s alpha) of questionnaire was 0.78 reliability coefficients. The
data of the questionnaires were analyzed using frequencies, percents, and Chi-
Square (x2) test.

RESULTS

According to opinions of the prospective teachers, instructional media used by
the instructors in their university courses were, in turn, overhead projector, schema-
graphics, picture and cassette-player. The findings showed that materials preferred
by prospective teachers in their future teaching courses will be, in turn, picture,
cassette-player, overhead projector and schema-graphics. Concerning Chi-Square
findings, there was a relationship between the usage of the materials that will be
preferred by prospective teachers in their future teaching careers and media that
were used by the instructors of these prospective teachers.

According to Chi-Square findings, there was no significant relationship between
the type of university of prospective teachers and materials used by their instructors,
except for cassette-player. There was also no significant relationship between the
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type of university of these prospective teachers and the materials they will prefer to
use in their future teaching career. On the other hand, there was a significant
relationship between the type of the program of instructors and the usage of picture,
computer, power point, film and cassette-player by instructors in their university
courses. Moreover, research findings demonstrated that there was a significant
relationship between the type of the program undertaken by prospective teachers
and their preferences of the usage of computer and cassette-player in their future
teaching career.

DISCUSSION

When the findings of the present research is evaluated as a whole, on the basis of
the findings obtained from the questionnaires, it might be said that, there was a
relationship between the usage of materials that will be preferred by prospective
teachers in their future teaching careers and media that was used up to now by the
instructors of these prospective teachers. The findings of this research support the
result of another study (Guven 2003), and other studies (Goodwyn, 1972; Handler,
1993; Lanier & Little, 1986; cited in, Altan, 2000) in terms of similar findings.

It can be also noted that the computer and film were the less preferred materials
for both prospective teachers and their instructors. The present research also shows
parallel findings to other studies such as Bork, 1990; Beaver, 1992; Gillman, 1989
(cited in., Altan, 2000), Baker, Harold, and O’Neil, 2003; Erktin and Gulsecen, 2001.

CONCLUSION AND IMPLICATIONS

In conclusion, when the findings of the research are evaluated as a whole, it
might be said that, there was a relationship between the usage of media that will be
preferred by prospective teachers in their future teaching careers and materials that
were used till now by the instructors of these prospective teachers.

The findings of this study offer an implication for instructors and prospective
teachers. The implication is that using media by instructors is useful for prospective
teachers since the data from this research has indicated that there is a relationship
between the usage of media by prospective teachers and by their instructors. On the
other hand, the information obtained from this study is mainly of a general nature.
More in-depth studies must be conducted in order to obtain a more complete picture
of the usage of materials and its effects on learning and instruction processes of
prospective teachers.
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ABSTRACT

GIRIS

Tiirkiye’deki Ogretmenlerin Meslek Bilgisi,
Alan Bilgisi, Sosyal Yonleri ve Kisiliklerine

Iligkin Bir Aragtirma

A research about the teachers’ professions, fields,
social status and personality in Turkey

Murat GOKALP*

Bu galismanin amac, Tiirkiye'deki mevcut dgretmenlerin niteliklerine iligkin
gortisleri incelemek ve bu dogrultuda arastrma yapmakhr. Ofretmenlerin
yapisal konumu, etkinlikleri, egitimi incelenmis, Tiirkiye Cumhuriyeti'nin
kurulug tncesi ve sonrasi Opretmenlik meslegi ile ilgili yaklagimlar
araghrilimg, Ofretmenlerin sosyal statiileri, istihdamlan, efitimleri ile ilgili
bilgiler verilmis ve sonug olarak mevcut tgretmenlerin niteliklerine yonelik
kigisel, sosyal, meslek ve alan bilgilerine iliskin bir anket diizenlenmistir.
Anket “Miifettis, Okul Idarecisi, Akademisyen ve Veliler” olmak tizere 463
kisiye uygulanmug, anket sonuglarina gre mevcut dgretmenler hakkinda
olumsuz goriisler ve farkh yaklagimlar ortaya ¢ikmugtr.

Anahtar Sozeiikler : Meveut Ogretmenler, Opretmen Yeterligi, Nitelik

The purpose of this study is to examine the views related to the qualities of
today’s teachers should have. The structural position, education and activities
of the teachers have been examined, the approaches related to the teaching
profession before and after the foundation of The Turkish Republic have been
studied, theoretical information about the education, employment and their
social status has been given. Finally, a survey has been carried out about the
fields, profession, social status, personality related to the qualities that the
present teachers should have. The survey was applied to 463 people including
"inspectors, school directors, academicians and parents. Results showed that
there were negative views and different approaches about the present
teachers’ quality.

Key Words : Present Teachers, Teacher’s Sufficiency, Quality

Egitim sistemini toplum sisteminden ve toplumsal ihtiyaclardan bagimsiz olarak
diisiinmek miimkiin degildir. Cagimizda ekonomik, sosyal ve teknolojik alanlardaki
hizli degisim toplumsal kurumlar etkilemekte ve egitim sistemleri de yeniden
olusum ihtiyaci ile kargilasmaktadirlar, Yaklasik bir bucuk asirdan beridir devam
eden batihlagma hareketleri igerisinde, egitim kurumlan ile égretmenlerin, ézel bir
yeri olmus ve egitim, toplumun yapisini degistiren ve topluma daha iyi yasama
seviyesi saglayan dinamik bir sosyal kuvvet olarak kabul edilmigtir

* Agn Egitim Fakiiitesi, gokalpm@yahoo.com
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Ogretme isinin temel sorumlusu gretmendir. Ogretmen olmak, geng neslin
egitimi i¢in topluma karst olan sorumlulugu kabul etmek demektir. Ogretmenlik
mesledi, egitim alaninda bir hayli kaliteli etkinligi ve her giin talep etmeyi temsil
eder. Ogretmen bir milletin ruh ve karakter hamuruna sekil ve bigim veren {iretici bir
insandir. Oylesine iireticidir ki, biitiin bir toplum &@retmenin eseridir denebilir.
“Egitim, kiginin iginde bulundugu toplumda geqerli olan ve olumlu deger tagryan
yeteneklerini, tutumlarmi ve diger davramis sekillerini gelistirmesini saglayan
siireclerin timddiir”. Egitim sistemimizin, Ttrk milletinin cagdas uygarlipin yapici,
yaratict ve seckin bir ortafi haline gelmesini saglayacak yapt ve davranslara
kavugturulmas: ve ulusumuzun 21, ytizyilda iireimde “Sanayi Toplumu”, kiltirde
milli temellere dayah “Bilgi Toplumu” olmasim gerceklestirecek diizeye getirilmesi
bityitk 6nem tagimaktadir, Egitim tarihi bize hemen hemen her sistemin, egitim
sisteminin bir felsefe ile, bir yetistirme fikri ile birlikte oldugunu gosterir. Egitimde
yenilegtirme hareketlerinden beklenen bagarimin elde edilememesinin bir degil birgok
nedeninin bulundugu tarbsmasiz kabul edilen bir gercektir. Ancak dgretmenin iist
dizeyde olusturulan politikalarin ve alman kararlann uygulayicist oldugu
digliniiliirse, basansizhifin en onemli nedenlerinden birinin G6fretmen unsuru
oldugu kolayca kabul edilebilir. Bilgi toplumunda Sgretmenler sik sik bilgi ve
tecritbelerinin eskimeye ugramas: sorunuyla karsilasacaklardir. Bu hizhi degisim
karsisinda mevcut 6gretmenler kendilerini siirekli yenilemek ve ¢agin gereklerine
uygun bilgileri transfer etmek zorundadirlar. Bu ¢alismanin genel amact mevcut
Ggretmenlerin alan, meslek bilgisi, sosyal ve kisilik (Psikoloji) yonlerini 8renmeye
caligmak ve 21. yiizyil bilgi toplumunda iilkemizde olmasi gereken &fretmen
niteliginin neler olduguna ydnelik arastirma yapmaktr.

YONTEM

Tirkiye'nin  yedi bélgesinde bir anket ¢alismast yapiloustir. Ankette
Tiirkiye'deki meveut dgretmenlerin alan, meslek, sosyal ve kigiliklerine yénelik 20
soru sorulmustur. Ankete kablanlar (Milli Egitim Midirliikleri'nde gorevli
miifettigler, Okul Idarecileri, Veliler ve Egitim Fakiltelerindeki Ogretim
Elemanlanidir). Arastirmada 5'li Likert élgegi kullanilnmustir, Bu anketten elde edilen
bulgular SPSS Istatistik programinda Kruskal-Walls tek yonlii varyans (Anova)
analizi, yapinushir. Arastrmaya Tiirkiye'nin yedi ilinden 560 kisi katilmistir,
Katihmailara anketler elden verilmis ve toplannustir. Toplam 560 anketten yanls ve
eksik olanlar gikarilmis 463G degerlendirmeye alinmustir.

Bu arastrmada genel tarama yontemleri kullanilmistir. Genel tarama
yontemleri, cok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir
yargiya varmak amact ile evrenin tiimii ya da ondan alinacak bir grup, érnek ya da
&rmeklem tizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir. Evren, herhangi bir aragtrma
ya da gozlem alammna giren obje ve bireylerin tiimiidiir. Bu nedenle olas1 yanhs
anlamalar ortadan kaldrabilmek igin “Calisma Evreni” kavramu gelistirilmistir.
Caligma evreni, ulagilabilen evrendir ve somuttur. Byle bir evreni belirlemenin en
iyi yolu, amaca uygun élciitler gelistirebilmek ve bunlara uyanlari calhisma evrenine
almaktir,
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Bu aragtirmanmn evrenini, 2002-2003 gretim yili Aralik ve Ocak aylarinda Milli
Egitim de gérev yapan okullardaki Miifettisler, Okul Idarecileri, Yok'e bagh
Ogretmen yetistiren Egitim Fakiilteleri'ndeki Ogretim Elemanlari ve dgrenci Velileri
olugturmaktadir. Bu aragtirma Tiirkiye genelinde 7 (yedi) il merkezinde yapilmistir.
(Marmara, Ege, i¢ Anadolu, Akdeniz, Karadeniz, Dogu ve Giiney Dogu Anadolu)
bu bolgelerden birer il secilmistirn,. ~Marmara’dan Edirne, Ege'den Ilzmir, Ig
Anadolu’dan Konya, Akdeniz'den Mersin, Karadeniz'den Trabzon, Dogu
Anadolu’dan Agri, Giiney Dogu Anadolu’dan Diyarbakir secilmistir. Bu illerin
bulunduklar ili temsil edecekleri varsayilmistir. Aragtirmanin rneklemi, 2002-2003
egitim-Ggretim yilinda Tiirkive genelinde 7 boélgeden secilen 7 il ve ilge
merkezlerinde (Edirne, izmir, Ankara, Trabzon, Mersin, Agri ve Diyarbakir) Milli
Egitime baght okullarda gorev yapan Mifettis, Okul Idarecisi, Egitim
Fakiiltelerindeki Ogretim Elemanlan ve veliler olmak iizere toplam 463 kisiden
olusmustur. 7 ilden ankete katilanlarin evrenin % 25" ini temsil ettikleri gortilmastiir,

Arastirmada verilerin toplanmasinda arastirmac tarafindan gelistirilen “Mevcut
Ogretmen Nitelikleri Anketi” kullanilmistir. Anket 20 sorudan olusmus olup 5
dereceli Likert tipi skala kullanilmistir. skalada, “Tamamen katiliyorum” 5 puan,
“Katihyorum” 4 puan, “Kismen katihyorum” 3 puan, “Katilmiyorum” 2 puan ve
“Hig¢ Katilmiyorum” 1 puan olmak tizere puanlanmistir. Anketlerden alinabilecek en
diigiik puan 20 olup olumsuz degerlendirmeyi, en yiiksek puan ise 100 olup olumlu
degerlendirmeyi gostermektedir. Anketin giivenirligini test etmek i¢in, anket bir
orgiitte 40 kisilik bir denek grubuna uygulannus, elde edilen verilerle ic tutarhliga
bakilmustir. i¢ tutarlik, sik kullanilan giivenirlilik 8lgiitlerinden biridir, I¢ tutarhhigin
dayandig) temel goriig, her dlgme aracinn, belli bir amaci gerceklestirmek (biitiini
olusturmak) iizere, bir birinden deneysel olarak bagimsiz birimlerden (6rnegin, test
maddelerinden, anket sorularindan) olustugu ve bunlarmn, biitiin icinde, bilinen ve
birbirlerine esit agirliklara sahip oldugu varsayimudir. Bu asamada her maddenin
diger maddelerle arasindaki toplam korelasyonlar incelenmis, korelasyonu diisiik
olan 20 maddenin diger maddelerle fazla bir iliskisi olmadigina karar verilerek
anketten gikanlmistir, Son seklini alan anket yeni bir gruba uygulanmis ve ig
tutarhligina bakilmistir. Buradaki yontem Cronbach Alpha i¢ tutarhik testidir.
Cronbach «, 0,8883 olarak bulunmustur ki, bu deger 1°e ok yakindir ve anketin igsel
tutarliligimin oldukga yiiksek oldugunu gostermektedir.

Likert tiiriinde (5'li) hazirlanan anket 20 ser sorudan olusmaktadir. Arastirmada
kullanilan anketler Tiirkive'nin yedi bélgesinden birer il secilerek aragtrmaya
katlanlara elden verilmig ve bir siire sonra tekrar elden toplanmigtir. Her ile 80 anket
formu dagitlmis bu anket formlanmn yaklasik % 80'i tam wve dogru olarak
cevaplanmug olarak toplanmigtir. Ayrica eksik ve yanls doldurulan anket formlar:
degerlendirilmeye alinmamistir. Toplam degerlendirilmek istenen anket sayisi 550,
ancak bunlardan eksik, yanhs ve geri verilmeyenleri ayikladiktan sonra ankete
katilan 463 kisinin anket formu degerlendirilmeye alinmustir. Ankete Tiirkiye'nin
yedi bolgesinden birer il merkezi segilerek, her ilde Ilkégretim Miifettigleri, Okul
Miidiirleri ve Yardimcilari, Egitim Fakiiltelerinde caligan Ogretim Elemanlari ve O
ildeki rastgele segilen Veliler katilmustir. Velilerin Bu uygulama alanlart diginda
olmasina &zen gdsterilmigtir. Arastirmada toplanan verilerin analizinde 2 farkh
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istatistiksel analiz kullanilmis olup bu analizler bilgisayarda SPSS for Windows 10.00
Relaese istatistik paket programu ile yapilms olup F Testi (Tek Yénlii Varyans),
Kruskall Wallis Test'i ve Manwhitney U testleri kullamlmistir.

BULGULAR VE TARTISMA

Orneklem, galisma evreninin bir kesitinin calisma alam olarak alinmasiyla elde
edilen sayisal cokluktur. Bu kesit, ¢alisma evrenini temsil edecek nitelikte olmalidir.
Ciinkii buradan alinacak sonuglar ¢caligma evrenine genellenecektir.

Ankete katlanlara demografik 6zelliklere gore alg: diizeyleri, her katilan grup
i¢in ayn ayri gosterilmistir. Anlaml farklibklar Varyans Analizi ve Kruskall Wallis
Test'i ile tablolar halinde gosterilmis, fark tespit edilen durumlarda aritmetik
ortalamalar vasitasiyla yorumlar yapilmigtir. Aragtirmamin igerigini gereksiz
bilgilerle doldurmamak ve okuyucunun dikkatini dagitmamak icin istatistiksel
olarak anlamsiz olan bulgulara ¢izelgelerde yer verilmemistir.

Tablo 1. Mevcut Ogretmenlerin Sosyal, Kigisel, Meslek Bilgileri ve Alan
Bilgilerine Yonelik Goriisler

N i i Kareler Ortalama Onem
25 ynag toplanmu 7 Kate Diizeyi
Gruplar aras: 7044,307 6
Mevcat Gruplar ici 52869,56 456  L7¥051 45196 000
tgretmenlerde 115,942
Toplam 59913,87 462

Tablo 1 incelendifinde ankete katilanlarin mevcut 6gretmenlerin 6zelliklerine
gore gorisler arasindaki farklara iliskin varyans analizi sonucu F degeri 10,126
olarak p< 0,05 6nem diizeyinde anlamli bulunmugtur. Farkh bolgelerde goérev
yapanlarin, mevcut dgretmenlerin niteliklerine iliskin degerlendirmeleri arasinda
fark olup olmadigini belirlemek amaciyla, Kruskall Wallis testi uygulanmig ve
bulgular Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 2. Farkh Bolgelerde Gorev Yapanlarm Mevcut Ogretmenlerin
Niteliklerine [ligkin Degerlendirmelerine Gore Kruskall Wallis Testi

Bolge n SraOrt. SD. x? P Anlamh
Fark

A. Marmara 66 183,52 6 58.157 0.000 G-A,G-B,G-

B. Ege 69 191,96 C GD, GE,

C. Akdeniz 69 222,17 G-F

D. I¢ Anadolu 66 264,02

E. Karadeniz 70 184,85

F. Dogu Anadolu 68 278,18

G. Giiney Dogu Anadolu 55 317,23
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Tablo incelendiginde, farkh bélgelerde gorev yapanlarin, mevcut dgretmenlerin
yeterliklerine  iligkin degerlendirmelerinin istatistiksel agidan anlamli olarak
farkhlagh: goriilmektedir ( x2= 58.157, p<0.05). Bu bulgu, farkh bblgelerde gorev
yapanlarm, mevcut dgretmenlerin yeterliliklerine iliskin goriisleri arasinda fark
oldugunu gostermektedir. Gruplarin sira ortalamalann  dikkate alindiginda,
Ggretmenleri yeterli olarak algilamada en olumlu gériise sahip olanlarin bélgenin
Giiney Dogu Anadolu bélgesinde gérev yapanlar oldugu, sonra bunu sirasiyla,
Dogu Anadolu’da, ic Anadolu’da, Akdeniz'de, Ege'de, Karadeniz'de ve Marmara
bélgelerinde gorev yapanlarin izledifi goriilmektedir.

Farkli yonetim kademesinde gorev yapanlarin, mevcut Ogretmenlerin
niteliklerine iligkin deperlendirmeleri arasinda fark olup olmadigim belirlemek
amactyla, Kruskall Wallis testi uygulanmus ve bulgular Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 3. Farklh Bolgelerde Gorev Yapanlarin Mevcut Opretmenlerin
Niteliklerine Iliskin Degerlendirmelerine Gére Kruskall Wallis Testi

Yonetim Kademesi n Sira Ort.  5.D. b p Anlamh Fark
A. Miifettis 115 251,69 3 19.651 0.000 C-A,C-B,CD
B. Okul idarecisi 120 192,77

C. Ogretim eleman1 110 26397

D. Veli 118 222,90

Tablo incelendiginde, farkli yonetim kademelerinde gorev yapanlarin, mevcut
Ggretmenlerin yeterliklerine iligkin degerlendirmelerinin istatistiksel agidan anlamb
olarak farklilagtigy goriilmektedir (x2= 19.651, p<0.05). Bu bulgu, farkh bélgelerde
gorev yapanlarin, mevcut dgretmenlerin yeterliliklerine iliskin goriisleri arasinda
fark oldugunu gostermektedir. Gruplarmn swa ortalamalan dikkate alindiginda,
tgretmenleri yeterli olarak algilamada en olumlu goriise sahip olanlarm 6gretim
elemanlar1 oldugu, sonra bunu sirasiyla, miifettislerin, velilerin ve okul idarecilerinin
izledigi goriilmektedir.

Farkli egitim durumundaki kisilerin, mevcut 6gretmenlerin niteliklerine iligkin
degerlendirmeleri arasinda fark olup olmadigmm belirlemek amaciyla, Kruskall
Wallis testi uygulanmus ve bulgular Tablo 3'de verilmistir.

Tablo 4. Farkli Egitim Durumundaki Kigilerin Mevcut Ogretmenlerin
Niteliklerine [liskin Degerlendirmelerine Gére Kruskall Wallis Testi

Egitim Durumu n Stra Ort, S.D. b p Anlamli Fark
A. lIkégretim 17 175,03 4 22825 0000 E-A, E-B E-C,
B. Ortadgretim 57 208,94 E-D
C. Lisans 247 229,35
D. Yuksek Lisans 87 218,65
E. Doktora 55 306,53

Tablo incelendiginde, farkli egitim durumundaki kisilerin, mevcut
dgretmenlerin yeterliklerine iliskin degerlendirmelerinin istatistiksel acidan anlamli
olarak farkhilastigi goriilmektedir ( x2= 22.825, p<0.05). Bu bulgu, egitim
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durumundaki kisilerin, mevcut &gretmenlerin yeterliliklerine iliskin goriisleri
arasinda fark oldugunu gostermektedir. Gruplarm sira ortalamalan dikkate
alindiginda, 6gretmenleri yeterli olarak algilamada en olumlu gériise sahip olanlarin
egitim durumlarmin doktora diizeyinde oldugu, sonra bunu sirasiyla, lisans
mezunu, yiiksek lisans mezunu, orta §gretim mezunu ve ilkégretim mezunlarinin
izledigi goriilmektedir.

Farkh yaslardaki kigilerin, mevcut &gretmenlerin  niteliklerine  iliskin
degerlendirmeleri arasinda fark olup olmadifini belirlemek amaciyla, Kruskall
Wallis testi uygulanmg ve bulgular Tablo 4°de verilmigtir.

Tablo 5. Farkh Yaslardaki Kisilerin Mevcut Ogretmenlerin Niteliklerine Iligkin
Degerlendirmelerine Gére Kruskall Wallis Testi

Yas n Sira Ort. X2 p Anlamh Fark
A.20-34 yag 113 251,11 5045 0.080 E-A,E-B E-C
B. 35-44 yag 168 236,34 E-D

C. 45 yas ve lstii 182 216,13

Tablo 5 incelendiginde, farkli yaslardaki kisilerin, mevcut &gretmenlerin
yeterliklerine iliskin degerlendirmelerinin istatistiksel agrdan anlamli olmadif:
goriilmektedir ( x?= 5.045, p>0.05). Bu bulgu, farkhi yaslardaki kisilerin, mevcut
ogretmenlerin  yeterliliklerine  iligkin  goriisleri arasinda fark olmadigimu
gostermektedir.

Tablo 6. Farkl Bilgelerde Ikamet Edenlerin Mevcut Ogretmenlerin Kigiliklerine
Yénelik Degerlendirmelerine Gére Manwhitney U Testi

BOLGE N Sira Sira Toplanu
Ortalamas:
1,00 66 45,18 2982,00
7,00 55 79,98 4399,00
Toplam 121

Tablo 6'da 1. ve 7. Bolgelerin kargilagtirilmas: yapilmig, 1. Bolgeden 66, 7.
Bolgeden 55 kisi ankete katilnug ve degerleri verilmistir.

Tablo 7. 1. ve 7. Bolgelerden Ankete Katilanlarin Manwhitney U Testine Gére
Degerleri

TOPLAM
Mann-Whitney U 771,000
Wilcoxon W 2982,000
Z -5438
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000

Grup Degeri:l. ve 7.BOLGE
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Tablo 7'ye gtre 1. ve 7. Bélgeler arasinda mevcut Sgretmenlerin kisiliklerine
yonelik “p> 0.000 “diizeyinde anlamli ¢ikimugtir. Yine Manwhitney U Testine gore
ankete katlanlarin mevcut Ggretmenlerin yeterliliklerine yonelik vermis olduklar:
yamtlara gore Egitim Durumuna, Yénetim Kademesine, Yas'a gére anlamh farklar
bulunmustur. Bolgelere gore; 1-7, 1-6, 2-4, 2-6, 2-7, 3-6, 3-7, 4-5, 4-7, 5-6, 5-7. Bolgeler
arasinda fark oldugu, Egitim Durumuna Gére; 1-5, 2-5, 3-5, 4-5. Bolgeler arasinda
fark oldugu,Yénetim kademesine gore; 2-3, 3-4,1-2. Yonetim Kademeleri arasinda
fark oldugu goriilmektedir. Anketteki Numara Degerleri: Bolgeler; 1: Marmara, 2:
Ege, 3: Akdeniz, 4: ¢ Anadolu, 5: Karadeniz, 6 Dogu Anadolu 7: Giineydogu
Anadolu bolgeleri, Yonetim Kademesi; 1. Miiffettis, 2: Okul Idarecisi, 3; Opretim
Eleman, 4: Veli, Egitim Durumu; 1: flkdgretim, 2: Ortadgretim, 3: Lisans, 4: Yiiksek
Lisans, 5: Doktora'y1 bitirenler.

SONUC VE ONERILER

Bilgi toplumu herkese bilgi, beceri ve yetenekleri dogrultusunda bir yasam alam
vaat ettiginden, herkes kendini gelistirme, yetistirme ve yeteneklerini kullanmak
zorundadir. Ofretmenin toplumumuzdaki yeri, geleneksel agidan ¢ok onemlidir.
Halk arasinda dgretmenlik meslegi ciddi bir sayginhk kaybina ugramis, meslegin
maddi getirisinin azligi bu meslegi toplumda arzu edilen statiiye kavusturamamugtir,

Saghkh bir toplumsal diizen ve ekonomik kalkinma, her seyden énce, kitlelerin
egitiminde en Onemli unsur olan 6gretmenlerin tutarh politikalarla yetistirilmesini
gerektirir. Ciinkii; toplumlann, yetisen kusaklarmu tilkelerine bagh, bilgili, becerili, yaratica
ve cagdas bireyler olarak kazanabilmeleri, 6§retmenlerin nitelikleri ile miimkindiir.

Tirkiye'deki mevcut gretmenlerin alan, meslek bilgisi, sosyal ve kisilik
dzelliklerine yonelik yapilan arastirmada (Anket), bulgular biitiin ankete katilanlara
genel olarak ve demografik dzelliklere gbre yapilarak degerlendirilmis ve su 6zet
sonuglar ¢ikmistir: Arastirmaya Tiirkive'nin yedi il merkezinden toplam 560 kisi
ankete katlmig, ancak, yanhs ve eksik anketler cikarnldiktan sonra 463 ankete
katillanin verileri degerlendirilmigtir. Ankete katilanlarin evreni temsil etme oranlan
% 25 olmustur. Ankette “Miifettis, Okul Idarecisi, Ogretim Eleman: (Akademisyen)
ve Veli”lerin cevaplandirdifi mevecut 6gretmenlere iliskin 20 soru sorulmustur.
Anket yedi il merkezinde, 17 Lise, 21 {lkégretim Okulu, 7 Egitim Fakiiltesi ve 7 Il'in
Milli Egitim Midirliigtinde Gérevli Teftis Kuruluna uygulanmustir.

Mevcut &gretmenlerin alan bilgilerinin yetersiz oldugu, bilimsel yenilikleri
izleyemedikleri, kitap okuyamadiklar, bilgi-iletisim araglarmu kullanmadiklan,
ortaya gikmughir. Mevcut Sgretmenlerin kisiliklerine yonelik elde edilen bilgiler
dgretmenlerin  paylasimai, 6zverili ve sabirh olmadiklarim, maddi ve manevi
sorunlarim dgrencilere yansittiklari, mesleklerini sevmedikleri, 6grencilerini meslege
hazirlamada yol gosterici olmadiklan anlasilmistir. Mevcut &gretmenlerin sosyal
yonlerine iliskin bulgularda, gretmenlik mesleginin toplum i¢indeki yerini yiiceltici
faaliyetler icinde olmadiklari, bilgilerini cevrelerine aktarmadiklar, alanlarmndaki
ogretmenler ile bilgi ahs verisinde bulunmadiklart ortaya cikmistir. Mevcut
dgretmenlerin  meslek bilgilerine iliskin bulgularda, &gretmenlerin meslek
bilgilerinin yetersiz oldugu, egitim ve O6gretim programlarm iyi hazirlayip
uygulayamadiklari, 6gretmenlik meslegi ile ilgili etkinlikleri izleyemedikleri,
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meslekleri ile ilgili yasa ve yénetmelikleri bilmedikleri, 6gretmenlik meslegi ile ilgili
bilgileri yonetici ve miifettislere damsmadiklan ortaya cikmustir.

Ankete katilanlarin egitim durumuna gore dgretmenlerin sosyal, alan ve meslek
bilgileri arasinda anlaml farklar ortaya gikmustir. Ozellikle ankete katilanlardan
doktora yapanlar ile {lk ve Ortatgretim mezunlan arasinda énemli farkliliklar vardar.
Ankete katilanlarin yas grubuna gore ogretmenlerin sosyal, alan ve meslek
bilgilerine iligkin anlaml farklar ortaya gikmustir. Ozellikle 1. yas grubu (20-34) ‘nun
mevcut dgretmenlere yonelik goriislerinde, 6gretmenleri daha da yetersiz gormeleri
diigiindiirticidiir. Ankete katlanlarm yonetim kademesine gore mevcut
Sgretmenlerin sosyal, psikolojik, meslek ve alan bilgileri arasinda anlamh farklar
ortaya gitkmigtir. Ozellikle 6gretim elemanlanyla 6teki gruplar arasinda anlamh ve
diistindiiriicii fark ortaya ¢ikmustir. Ogretmenlerin sosyal yonlerine iliskin goriiste
dgretim elemanlar ile okul idarecileri arasmda belirgin fark vardir. Ogretmenlerin
kigiliklerine iliskin bulgularda miifettis, 6gretim elemam ve veli ayru gorisleri
belirtirken, okul idarecileri ¢ok farkli yaklasimlarda bulunmuslar ve okul idarecileri
daha olumlu bakmaktadirlar.

Ogretmenlerin meslek bilgilerine iliskin gariislerde veliler ile okul idarecileri
daha olumlu bakarken, miifettisler ve &gretim elemanlar1 daha olumsuz goriis
bildirmislerdir. Ogretmenlerin alan bilgilerine iliskin goriislerde 6gretim elemanlart
farkh yaklasmis, &teki gruplar daha olumlu yaklagim gostermistir. Ancak,
ortalamada 6gretmenler yetersiz degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular sonucunda
bu konuyla ilgilenenlere 6nerilerimiz sunlardir: Oncelikle Milli Egitim Bakanlig:
Ogretmen Yetistirme Genel Midirligi ve Yiksek Ogretim Kurulu Ogretmen
Yetigtiren Egitim Fakiilteleri yetkilileri mevcut §gretmenlerin alan bilgilerini, mesleki
bilgilerini, sosyal iliskileri ve kisiliklerine yonelik yetersizliklerni giderilmelidir.
Mevcut dgretmenlere yénelik hizmet i¢i kurslar verilmeli, eksikliklerin giderilmesi
saglanmalidir. Mevcut Ggretmenlerin gelisen teknoloji ve bilgi islem araglarindan
haberdar edilmesi ve bilgi toplumunun gereklerini yerine getirmeleri icin, bilgi islem
araglarmm taritimi ve kullaniminin saglanmas: gerekmektedir.
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SUMMARY

The purpose of this study was to investigate the relationships among the views
of the present teachers’ career, field, personality and their sufficiency in Turkey? In
order to assess the ideas of academicians, parents, inspectors and school directors
about present teachers in Turkey answers to the following questions were sought;

1) How is the present teachers’ overall quality?

2) How do the inspectors, parents, academicians and school directors
view their situations?

METHODS

In this study, general survey method has been used. The universe of this study
has been formed by 463 persons including academicians who work in teacher
training faculties, inspectors who work in National Education schools, parents who
have students and school directors who manage the present teachers in 2002-2003
school years in Turkey. The research has been studied in seven cities in Turkey
chosen from seven different regions. Selected cities were Edirne from the Marmara,
Izmir from the Aegean, Konya from the Interior Anatolia, Mersin from the
Mediterranean, Trabzon from the Black Sea, Agri from the East Anatolia, Diyarbakir
from the Sout East Anatolia.

Data were collected through administering a questionnaire “The Qualities of
Present Teachers Survey” developed by the researcher during this study. The
Questionnaire consists of 20 questions with five-level Likert Type Scala. It has been
given 5 points for “Fully Participating”, 4 points for “Participating,” 3 points for
“Partly Participating,” 2 points for “Not Participating,” 1 point for “Never
Participating”. Data were analysed through the use of F test which was used to
analyse the relation between the teachers who work in different regions of Turkey.
Data were analyzed using statistical techniques. A One- way ANOVA, Manwhitney
U test and Kruskall Wallis tests were administered to the data to find out if the
independent variables have significant effects on the dependent variables. It has been
found that Cronbach Alpha is 0,8883 and fixed the guarantee of survey. The
hypothesis of the present study can be stated as ” There are significant differences
among the teachers who work different regions” The null hypothesis was tested by
using reported Measures of Analysis of Variance at the significance level 0.05.
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Kruskall Wallis Test has been done and the findings have been given for the
purpose of determining if there are differences between the quality of present
teachers.

RESULTS

It has been seen that the present teachers’ sufficiency are different as statistical
according to the ones’ evaluation who work in different regions ( X 2 = 58.157,
p<0.05).

This finding shows that there are differences between the present teachers’
sufficiency according to the ones who worked in different regions. When the groups’
order means taken into consideration, the ones who have the best thoughts about the
present teachers are the ones who worked in South East Anatolia, later with
respectively East Anatolia, Middle Anatolia, Mediterranean, Eagean, Black Sea and
Marmara regions. It has been seen that the present teachers’ sufficiency are
statistically significant according to the ones’ evaluation who work in different
management positions ( X 2 = 19.651, p< 0.05). This finding shows that there are
differences between the present teachers’ sufficiency according to the ones who
worked in different management positions. When taken into consideration the
groups’ mean order about teachers sufficiency, academicians have the best
knowledge and perceptions and then the other follow inspectors, parents and school
managers.

It has been seen that the present teachers’ sufficiency are different as statistical
according to the ones’ evaluation who have different education situation.. (X2=22.825,
p< 0.05). This finding shows that there are differences between the present teachers’
sufficiency according to the ones who have different education situation, when taken
into consideration the groups’ mean order about teachers sufficiency, the doctorate
graduates have the best knowledge and perceptions and then the other follow
master, licence, high school and primary school graduations.

Kruskall Wallis Test has been done and the findings have been given for the
purpose of determining if there are differences between the quality of present
teachers according to the ones who are in different age.

It has been seen that the present teachers’ sufficiency are not different as
statistical according to the ones’ evaluation who are in different age (X2 = 5.045,
p>0.05).

This finding shows that there are not differences between the present teachers’
sufficiency according to the ones who are in different age. In this study, it has been
aimed to reach the goal that we required all the unites which survey has been made
and prepared according to the goals.

DISCUSSION AND CONCLUSION

It has been showed one by one for each joined group according to the surveyers’
demographics futures. Meaningful differences were shown with Tables with
Analysis of Variance and interpreted. Teacher is an important factor in education so
development of a country is dependent on its education system and teachers.
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Teachers should follow publication both in their field and in other fields.
Profession of teaching requires the continuation of knowledge and skill. Results
show that there are meaningful differences between the teachers who work in
different regions of Turkey. The survey was applied to 463 test subjects people
"inspectors, school directors, academicians and parents" according to the survey
results it came out that there are negative views about the present teachers. Present
teachers must be given new knowledge and information about new technology.
Present teachers must be told to be patient, self sacrificing and supply data
processing.

There are significant differences between the first and seventh regions according
to the present teachers’ personality “ p> 0.000.”There have been found meaningful
differences with Age, Education Position and Management Level according to the
ones’ answers who joined the survey about the sufficiency of the present teachers in
Manwitney U test.

According to these Regions 1-7, 1-6, 2-4, 2-6, 2-7, 3-6, 3-7, 4-5, 4-7, 5-6, 5-7 there
have been differences between the Regions, According to the Education Position 1-5,
2-5, 3-5, 4-5. there have been differences between the Education Positions, according
to the Management Level 2-3, 3-4,1-2. there have been differences between the
Management level.

The level of numbers at survey: Regions; 1. Marmara, 2. Aegean, 3.
Mediterranen, 4. Middle Anatolia, 5. Black Sea, 6. East Anatolia, 7. South East
Anatolia

Management Level; 1. Inspector, 2. School Management, 3. Academician, 4.
Parent

Education Position;1. Primary School, 2. High School, 3. Licence, 4. Master, 5.
Doctorate
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Yurttaghk Diisiincesinin Temelleri-I

Fundementals of the thought of citizenship
Mustafa GUNDUZ', Ferhan GUNDUZ"

0z Bu makale, yurttashk diisiincesinin gelisimini konu edinmektedir. Baslangicta
bir statii durumundaki yurttaghk, bugiin statiiler ve roller biitiinii olarak
tammlanmaktadir. Bu béliimde yurttashfin gelisimini saglayan ve biiyiik
yazarlar tarafindan ifade edilen diisiinceler ele alinarak Antik Yunan'dan
gliniimiize kadar tarihsel gelisim irdelenmektedir. Bu yazarlar; Platon,
Sokrates, Aristoteles, Bodin, Hobbes, Locke ve Montesquieu ile baslamakta-
dur.

Anahtar Sozciikler: Yurttashk, Yurttashk Diisiincesi, Ozgiirliik, Demokrasi.

ABSTRACT This paper is about the development of thought on citizenship. Citizenship,
initially a status, is today defined as a totality of statuses and roles. In this
chapter ideas of great writers from Ancient Greece until our time are
scrutinized and historically evaluated. These writers are began with Plato-
Socrates, Aristotle, Bodin and Montesquieu.

Keywords: Citizenship, Thought of Citizenship, Freedom, Democracy.

GIRIS

Iginde bulundugumuz ¢ag, determinist ve evrenselci bir tutumun yerini, bir
belirsizlik kaygisinin almasina taniklik etmektedir. Bir gok alanda yerini bulan bu
belirsizlik durumu, gercekte bu alanlari anlayip agiklama cabasi icinde olmasi
gereken sosyal bilimcileri de diigiindiirmektedir. Siire¢ bir ¢ok boyutuyla
tarbigilmaktadir, Bizim agimizdan énemli olan, “hem bir gercekligi hem de temenni
edilen bir ideali” (Leca, 1993: 66) karsilayabilmeyi yiiklenen yurttashk kavramimin
zaten belirsiz olan dogasiun, artik adeta {istesinden gelinemeyecek kadar karmagik
bir yapiya ulasnus olmasidir.

flkgaglardan bu yana giderek siyasallagan insanliin adeta bir niteligi konumuna
yiikselen yurttaghk, gercekte toplum halinde yasamin evrensel ve zorunlu bir dzelligi
degildir. Yine de bireyin dogal yada yapay bir ¢ok 6zelligini kapsayacak geniglikteki
bir statiisii olarak goriilmektedir (Ustel, 1999: 52). Bu statii, en genel anlamda, bireyin
ait oldugu cevrede eyleyerek kendi kaderini denetleyebilecefi beklentisiyle
oriintiilenmistir. Kugkusuz bu beklentiyi belirleyen cergeve, hem toplumdan
topluma ve her bir toplumun degisimine, hem de bireyden bireye ve her bir bireyin
eylem kapasitesi/olanagina bagh olarak olusmaktadir. Nitekim Turner, Mann'in da
tartigtigs gibi, farkli tarihsel kogullarm birbirinden kesin bir bigimde farkl yurttaglik
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katilimu bigimlerine yol agtigmu ileri stirmektedir. Fransa ve Amerika gibi devrimler
icinde gelisen yurttaslik ile yukaridan asagiva dogru yayilan diizenlemeler iginde
gelisen yurttashk aymi degildir. Birincisinde aktif ve radikal bir yurttashk katilmu
dne ¢ikarken, digerinde pasif ve daha ¢ok olumsuz bir gelisme séz konusu olur
(Turner, 1993: 9 ve Mann, 1987; 339-354).

Yurttaghk, bir ¢ok gevrenin en ¢ok ilgi ile karsiladigi konular arasinda yer
almakla birlikte, bugiin hemen hemen biitiin devletlerin acik ve/veya 6rtiilii olarak
tizerinde durduklan temel programlarimn basinda gelmektedir (Urry, 2001: 88). Ama
bu yalmzca politikacilarmn isi degildir. Bir tek kiginin ilgisi ile de ¢éziimlenemez.
Sosyologlar kadar, psikologlar, tarihgiler, hukukgular, ekonomistler ve siyasal
bilimcilerin de simdi ve gelecekte styleyebilecekleri ¢ok sozleri olmahdir. Clinkii
yurttashk, dzii itibariyle toplumda birbirini kesen bir ¢ok eksen iizerinde yer alan bir
stattiler ve roller biitiintidiir. Zamana, zemine ve bu ikisi arasinda sikisarak ¢ok
boyutlu bir gerilime konu olan yurttaghgin diisiinsel temeline yénelmek, konuya ilgi
gosterenler bakimindan verimli bir yol olusturabilir, Bu yol, ilgili cevreleri, kavramin
bugiinkii gergekligini yeniden tartigabilecegi bir hedefe de ulagtirabilir.

Bitiin bunlarla birlikte, yurttaghgm biiyiik yazarlarm diistincesinden dogmus
ideal bir kategori olmadigim ancak, 6zgiillesmis toplumsal goériintiilerin bir dgesi
olarak da en iyi bu yazarlar tarafindan anlasiip agiklanildigim bildirebiliriz.
Yurttashk diisiincesinin temellerine yénelen bu calismamizda, ilgili yazarlarn
yurttashgin kavramsal ¢ercevesini olusturan alanlara iliskin goriigleri anlamli bir
zemin olusturabilir.

Siyasal anlamda berrak bir yurttas imgesi, ilk olarak Grekler'de goriiliir
(Giindiiz ve Giindiiz, 2002: 10). Ozellikle “Polis’in gelismesiyle es anlamli olarak
karsimiza ¢ikan yurttashk, simurht bir grubun ayricalifs, bir zoon politikon olmamm
zorunlu koguludur (Ustel,1999: 53).

“Polis”, klanlarin topraga yerlesmesi ile olusan koylerin birlesmesiyle ortaya
ctkmugtir. Nitekim Aristoteles, polisi klanlarm ve koylerin birligi olarak tammlar
(Aristoteles, 1993: 9). Polis, genellikle bir veya birkag kent ile bunlarm ¢evresindeki
kirsal bélgeyi kapsiyordu. Ulke veya devlet anlamina da gelen polis, kent anlaminda
cesitli tapinaklari, devlet binalari, “agora”si, spor alami (gymnasion), agik hava
tiyatrosu gibi tinitelerin bulundugu kompleks bir yapilanma gériiniimiine sahipti.
Polis, toplumsal ve siyasal bir érgiitlenme bigimi olmakla birlikte, dinsel, askeri ve
ekonomik bir bitiinda (Gouldner, 1994: 331-357'den aktaran Agaogullari, 1994:15).
Yunan insani igin, polis'in disinda bir yasam alam diigiiniilemezdi. Her Yunanlh ilk
énce kendini, bir yurttas (polites) olarak algiladigindan, yasanu polis gercegi ile
siurlandirilmigti. Polis, yurttagin varlik nedeniydi (Agaogullar: 1989 : 5). Yurttaslar,
polisin yerli halkidir, Bunlar, bazi haklara sahip 6zgiir kisilerdir. Yabancilar, kadinlar,
koleler ve on sekiz yasin altindakiler yurttas sayilmazlardi. M.0..594'te nomothet
(vasa koyucu) olarak segilen Solon, reform sayilacak yasal diizenlemelere
bagvurarak, yurttashk statiisiinii daha saglam temellere kavusturdu. Solon
yasalarmna gbre, yurttaslarin siyasal yasamda belli yerlere gelebilmeleri,
servetlerinden yada soy baglarindan degil, bunlarm askeri etkinliklere katilmalar,
devlet harcamalarina katkida bulunmalar;, memurluk yapabilecek bos zamanlarimin
olmasma baglyd: (Agaogullari, 1994: 29).
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Yunan yurttaglik ideali, bir yasama bi¢imidir. Burada insanlar, ickin nitelikteki
toplumsal ve siyasal bir gelisme siireci sonucunda, kendi kendini gerceklestirip
yiiksek yeterlilige sahip birer yurttas haline gelirler, Bu siireg, embriyosal bir nitelige
sahiptir (Giindiiz ve Giindiiz, 2002: 13). Aristoteles’e gore de yurttaghk bag, kigisel
ve toplumsal iliskilerin iginde gelisebilecegi nesnel yapiyi, polisi olusturan temel
dgedir. Boylece Aristoteles yurttaghk kavramini ve bagmntilarimi agiklamaya girigen
ilk filozof oluyor.

M. O. V. Yiizyilda meydana gelen gelismelerden birisi de, Atina’min demokratik-
lesme siirecine girmesidir. Bu siireg, kendine 6zgii egitim sistemini de dayatmisti.
Herkes, bu yeni duruma uyum saglayabilmek icin daha ok bilmek istiyordu.
“Basanihi yurttas nasil yetisir?” sorusunun yanitlar aranmaya baglamusti. iste bu
noktada, bilen, bilgili kisi anlamina gelen Sofistlere rasthyoruz (Gokberk, 1980:42).
Bunlar, insanm toplum igindeki yeri ve iyi bir yurttasin nasil olmasi gerektigi
konulan ile ilgili olarak siyasal erdemi &gretme edimine girismislerdir. Atina
demokrasisinin resmi ideolojisini ¢ok agik bigimde yansitan wve boylelikle
yurttaglarinin konumunu belirleyen en 6nemli metin “Cenaze Téreni Soylevi”dir. Bu
soylev, Peloponnesos Savasinda (M.0.431) dlen Atinalilarin cenaze tdreninde
Perikles tarafindan yapilmistir. Thukydides ise, bu metni, kendi yapitina oldugu gibi
aktarmugtir. Cenaze torenindeki sdylevde, ilk olarak demokrasinin fazileti {izerinde
durulur ve demokrasi, biitiin yurttaglarin ya da halkin egemenligi olarak
tanimlarulir, Diger iki 6zelligi ise yurttaghgin temelini belirlemektedir. Bunlar esitlik
ve ozgurliiktiir. (Buradaki esitlik ve o6zgiirlik biraz farkh anlamlan da
kapsamaktadir. Grek disiincesinde bireysel ve bireyin siyasal girisiminde
“dzgiirlik” islenmedi. Ozgiirliik kavraminm kargilayan “Eleutheros”= efendi, kéle
olmayan anlaminda &zgiirdiir. Yasalar altinda esitlik var, mekan (miilkiyet)
bakimindan da haklar egit. Ama bunlara “6zgiir olma hakki” demezlerdi.) Esitlik ve
ozgtirlik ilkelerine yurttaslar arasinda kardeslik ya da dostluk denir. Birbirleriyle
yardimlasan ve birbirlerine karsi hos goriilii olmak durumunda olan yurttaslar,
ancak siyasal yasama katilarak demokrasi faziletini siirdiirebilirler (Agaogullar,
1989: s. 80-81).

Hem yasami anlamlandirma, hem de bildirdikleriyle siyasete ahlaki bir temel
olusturma cabasi iinde goriilen Sokrates (M.0.469-399), yurttaslarin yasalara saygili
olmalarmin 6nemi {izerinde durmaktadir. Savasta ve bansta en giiclii olan devlet,
ancak yurttaglarin yasalara baghhg: ile olanakl olabilir. Bu baglilig, yurttaglarin
yasalar1 bilme dereceleriyle iliskilendiren Sokrates, bilgisiz halki degil, halk:
bilgisizlik icinde tutan, bilgisizligi bilgi, yanhs1 dogru diye yutturan politikacilar,
ozanlari, profesyonel sbylevcileri, kisacas1 demogogos’lan elestirir (Agaogullan,
1989: 116-118). Sokrates’e gre, “bilim bir arag ise, iyi yasamarmn, iyi vatandas ve
devlet adami olmanin zorunlu aracidir” (Weber,1991: 44).

Polis i¢in ideal ¢oziimler 6neren Platon (Eflatun) ise (M.0.427-347), Sokrates’in
izinden siyasal elitizmi savunmustur. Devleti zorunlu bir varlik olarak gérmektedir.
Oyle ki, insanlarin mutlulugu saglanacaksa, yeryliziinde dogru bir yasam
gerceklegtirilecekse, insamin onsuz yapamadig polis, evrensel deferler iizerine
kurulmali ve otoritesini herkese kabul ettirebilecek bir mesrulugu icermelidir. Platon
da Sokrates gibi devletin yasalarla diizenlenecegini bildirir. O'na gore, yasalar
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herhangi bir simifin Gistiinliigiinii saglamak igin degil, biitiin toplumun mutlulugunu
temin etmek igin olusturulur (Eflatun, 1980: 109). Yurttaslar, yasalara dayah devletin
devamu igin ikna edilirler. Devlette bulunan bilgelik, yigitlik, dlcii ve dogruluk
degerlerinin yurttaglarda da olmas: igin iyi bir egitim gerekir (Eflatun, 1980: 117-
119).Zaten, devlet, yurttaslan iyi yetistirmek zorundadir. Yurttas ve devlet
arasindaki iligki kargilikli bagimlilik iligkisine dayanir.

Geng yasta Platon’un yanina Atina'ya gelen ve yirmi yil boyunca ayrilmayan
Aristoteles, Atina’h olmadig icin (Makedonya’da Stagira’hidir) bir yurttas olarak
degil, bir metoikos (yerlesik yabanci) olarak yasamak zorunda kalmugtir.

Aristoteles (M.O 384-322) Politika adh yapitinda, yurttaslarin bir toplami olarak
gordagii (politeia) devleti, (Aristoteles, 1993:73) en yiiksek iyiyi gerceklestirmek
tizere ortaya ¢ikmug bir siyasal toplum olarak nitelemektedir. ( En iistiin iyi.
Platon’da biitiin faziletleri taglandiran “idea”dir. Bunlarin hepsi toplumsalligin
yontindedir. Aristoteles, Platon'un idealitesini realiteye cekiyor. Ama terim,
Platon’undur.) O, “bir kimse, goriisme (yasama) ya da yargilama yetkisine katlmaya
hak kazarnir kazanmaz, onu bu devletin yurttas: sayariz; merkezi- kendinde bir varhik
stirdiirebilecek (kendi kendine yetebilecek) kadar ¢ok sayida bu gibi kimseler olunca
da, bunlara asag: yukar1 bir devlet diyebiliriz” (Aristoteles, 1993:71) goriisiindedir.
Aristoteles’e gore devletin amaci, yasamaya deger bir yasami, iyi bir yasamu
kurmaktir. Iyi yasam demek, mutlu ve soylu (faziletli) yasamaktir. Zaten, insan igin
en ustin iyilik mutluluktur. Mutluluk ise, yetkinligi, yani kendi kendine yeterli
olmay: (autarkeia) gerektirir.

Aristoteles igin, yurttagin yargiya ve yetkeye katlmasi, yani yasal, siyasal ve
yonetsel gorevler almas: dnemlidir (Aristoteles, 1993: 70). Yurttaslar bu 6zellikleriyle
diger insanlardan ayrilirlar. Aristoteles, iyi bir yurttagin hem y&netmeyi, hem de
yonetilmeyi ve bunlar bilmenin de bir erdem oldugunu gormesi gerektigini 6ne
stirmektedir (Aristoteles, 1993: 95,221). Burada 6nemli olan kendi kendini yoneten bir
siyasal topluma katihm ve iiyeliktir (Hogan, 1997: 28).

Aristoteles, biraz goniilsiiz bir bicimde demokratik anayasa taraftar1 olmasma
ragmen, asil iginde demokrasi, monarsi ve oligarsinin dgelerinin bulundugu bir
karma anayasayi tercih etmigtir (Hogan, 1997: 29). Ancak, insanlarin dogustan zoon
politikon oldugunda israrhdir. Insamin sosyalligini, polis’in yasamma tam katilmaya
baglayan Aristoteles, zaten insanlarin birlikte yasamaya dogal egilimli oldugunu
bildirir. Ortak ilgi, her bireyin daha iyi yasama istegidir. Iyi yasam, hem toplumsal,
hem de bireysel olarak basta bulunmay: gerektirir ama, yasamin devamu igin, siyasal
bir birligin kurulup stird{iriilmesi daha anlamlidur.

Antik Yunan'dan sonra, Roma yurttashik imgesi, patrici ve pleblerin varhgiyla
somutlagan iki diizeyli bir yurttaghk anlayisi olarak karsimza gikmaktadir. Katlhim
ve statiiyii iceren yurttashk ile yalnizca statiiyii iceren yurttaslik biciminde iki tiir s6z
konusudur. Roma'min yurttagi olmak, gecerli bir hukuksal statiiye sahip olmak
anlamimi tagiyordu. Roma'da dar anlamda Roma kentinin yurttaglar: olarak
tamimlananlar harig, kisinin dogdugu kente ve imparatorluga yénelik ikili sadakati
dogal karsilanmaktayd: (Clarke, 1994: 8). Cicero, “her erkegin iki vatana sahip
oldugunu olumlayabiliyordu: biri kékensel vatar, dteki ise Roma, patria communis
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(ortak vatan). Son olarak iiciincii yiizyil baginda, Caracalla’mn iinlii Constitutio
Antonini anayasasi’'yla bir se¢enege yol actifmi animsayahm: ya Roma hukukunu
secin, ya da kendinizinkini muhafaza edin. Bu dénemde Roma yurttaghp;, daha ¢ok
devlete, bir ‘site” den ¢ok Roma'ya aidiyeti dile getirir” (Bouineau, 1996: 110). Aym
vurguyu Seneca’da da gozlemlemek olanakhdir (Tuncay, 1985: 303). Ancak hemen
sonrasinda Aquinum’lu St. Thomas'in yeniden Aristo’ya donerek, siyasal yagamin
insan igin dogal oldugu ve baghhgmn tek noktada toplanabilecegi vurgusunu yaptig
bildirilebilir (Tuncay, 1985: 369).

Atina’dan Roma'ya uzanan bu kisa diisiince gezisinde yer alan ve ozellikle
Aristoteles’in konuya iliskin nostaljik, romantik, iitopik ve yurttas cumhuriyeti
diisiinceleri Bati yurttashik imgesini uzun bir siire belirlemistir (Hogan, 1997: 28). Bu
etkiyi Cicero, Machiavelli, Harrington, Rousseau, Hegel, ].5. Mill, Hannah Arendt ve
bunlarin izleyicilerinde de gozlemlemek olanakhdir. (Bu yazarlarn cahismalar
kaynakgada verilmektedir.)

Cagdas anlamda yurttaslik anlayisina, siyaset sosyolojisinin dnciileri arasinda
goriilen ve 16. yiizyilda yasayan Jean Bodin ile ulasilabilir. Bodin‘in “Devlet Ustiine
Alt Kitap”min , Aristoteles’in “Politika” ve Montesquieu’'nun “Kanunlarm Ruhu”
adl eserleriyle kargilagtirilabilecegi bildirilir (Franklin, 1992: 7). Tutarh bir devlet
teorisi kurmaya ¢alisan Bodin, hukukun genel ilkeleri {izerinde durmaktadir. Bodin,
Aristoteles’in devlet tanimmn kusurlu oldugunu bildirmektedir. Devleti, mutlu
yagamak icin kurulmus bir topluluk olarak tanimlamasina itiraz etmektedir. Yine
Aristoteles’in karma devlet (anayasa) anlayiginn yerine acgik¢a monarsiyi
koymaktadir. Bodin, kendi kendini yonetmede yurttaglarin aktif ve tam katihimlarm
dngoren Aristoteles’in yerine, mutlak gtice tabi pasif bir bireyi oturtur (Tuncay, 1986:
160). Zaten Bodin, egemenligi en yiiksek, en mutlak (simrsiz) ve en siirekli olarak
gormektedir. Egemen en yiiksek emretme giliciine sahip olan kimsedir. Bundan tistte
bir egemen olamaz (Senel, 1981: 391-92). Bu bakimdan yurttaglar ancak bu emretme
giiciine bagh olarak yasamlarim siirdiirebilirler.

Bodin gibi Hobbes'ta yurttashk kavramuinuin klasik igerifine karsi durarak,
yurttagh@ mutlak monarsinin bir konusu haline getirmistir (Hogan, 1997: 32).
Bununla birlikte Hobbes, yurttaslarin 6zgiirlagii tizerinde de durmaktadir. Ozgiir
olmayi, bir insanin “giicii ve zekasiyla yapmaya muktedir oldugu seylerde, istedigi
geyi yapmasi engellenmemis olan” (Hobbes, 1995: 159) kosuluna dayandirmaktadir.
Ancak, engellenmemis olmay: fiziksel temele indirgemektedir. Siyasal temelde,
ozglrligii boyun egme eylemine baglamaktadir. Ciinkii devlet, ancak ona
devrettigimiz haklar ve simirladigimiz dzgiirliiklerden ortaya ¢ikabilir. Hobbes’a gore
devletin amac: kiginin giivenligini saglamaktir (Hobbes, 1995: 127). Bu giivenlik,
egemenlerin durumuna bagh olarak verilir ve degisir Egemenlerin durumu ne olursa
olsun, yine de temel amac bireyin giivenlik kaygisim kargilamahdir (Hobbes, 1995:
139-154). Ciinkii, ona goére, “insanin toplum igindeki davramslarimin temelinde
‘yagamun siirdiirmek” amaci ya da bunun uzantis: olan ‘giivenlik istegi’ ile ‘bencillik’
yatar” (Senel,1981: 402). Hobbes, insanlarin toplum ve devletten &nce bir doga
durumu iginde vagadiklarmi, bu durumun siirekli bir savasa yol achgm
bildirmektedir (Hobbes, 1995: 96-97). “Herkesin herkese diigsman oldugu bir savas
zamam” (Hobbes,1995: 94) “insan insamin kurdu”ydu. Zaten “Hobbes'un dogal
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insan1 heniiz insan degildir; insanun ilk 6zellikleri bile onda yoktur” (Nutku, 1998:
65). Bu vahsi durumdan uygar bir diizeye akillaryla ge¢mek isteyen insanlar,
zorunlu bir sézlegme ile bazi haklarini bir egemene temelli devredip, devleti ortaya
¢ikarmusglardir. Zaten, insan bir hakk: baskasma devrederken bundan 6tiirii bir fayda
saglamay1 umar. Ciinkii bu iradi bir eylemdir ve herkesin iradi eylemlerinin amaci
kendisine bir fayda saglamaktir. Yine de bazi haklarint hicbir kosulda birakamaz. S6z
gelimi, insan,camum almak icin kendisine cebren saldiranlara kars: direnme hakkin
devredemez. Kald1 ki hak devri kargiliklidir. Buna da sézlesme denir (Hobbes, 1995:
98-99).

Oysa Locke, mutlak giicten bagimsiz olarak bir arada yasayan insanlarmn istekli
ve goniilli bir ishirligiyle sivasal diizene gectiklerini bildirir (Tungay, 1986: 226).
Bunlar olmaksizin toplum da devlet de olmaz. Aydinlanma ¢ag diistiniirii olan
Locke, aristokratik diinya goriisiinii elestirerek, demokratik siyaset kuraminin
temellerini olusturmaya calismustir. Locke, insanlarin dogustan getirdikleri hazza,
mutluluga yénelip, elemden kagma yéniindeki temel duygularmi tatmin etme
yoniinde davranmalarini 6nererek, “Laissez Faire” (Birakiniz Yapsinlar) slogani ile
simgelesen bir liberal diinya goriigiiniin temellerini atmistir (Senel, 1981: 423).
Boylelikle her bireyin, aslinda toplumsal mutluluga da katkida bulunacag
varsaylmugtir. Locke, insanlarin bir toplum sozlegmesi ile 6zgiirligiin ve miilkiyetin
iyi korunamadigi doga durumuna son verip, yargilama ve cezalandirma haklarini
topluma devrederek, dogal ilkel toplumdan uygar toplum asamasmna gegme
yoniinde istekli bulunduklarm bildirir (Senel, 1981: 430). Ancak Locke, Hobbes'in
bildirdigi gibi bir doga durumunda anarsi ve savas durumu degil, dzgiirliik ve
esitligin oldugunu bildirmektedir. Dolayisiyla doga durumundan ¢ikis; Hobbes icin
zorunluluklarn bir sonucu iken, Locke igin uygarlik yolunda gerceklestirilen bir
sdzlesmenin yaratilma istegine dayanmaktadir.

Insanlarin toplum halinde yasamalariy, bunlarin kendi aralarindaki dogal
egilimlerine baglayan Locke'u, insanlarin toplum halinde yasamaya basladiklar
anda aralarindaki esgitli§in yok olacagim ve savag durumunun baglayacagini bildiren
Montesquieu izlemektedir (Montesquieu, 1998a: 54). O, anlasmazliklar1 ortadan
kaldirma cabasinin yasalan yarattigini bildirmektedir. Yasalarin da yonetim bicim ve
anlayislarin ruhuna bagh olarak degistigini vurgulamaktadir. Yasalar yapilirken gz
dniinde tutulmas: gereken noktalar ve temel ilkeler iizerinde de duran Montesquieu,
aksi durumda yurttaglarn 6zgiirliiklerini ve glivenliklerini yitireceklerini bildirir
(Montesquieu, 1998b: 327,339), Montesquieu, cumhuriyet, krallhik ve istibdat olmak
iizere ii¢ cesit hiikiimetten sbz ederken, bunlarn dayandigi egemenligi
belirlemektedir (Montesquieu, 1998a: 71). Bu egemenlik igerisinde, yurttaghik
diiglincesinin temel ilkelerinin baginda gelen 6zgiirliik kavramini degerlendirmek-
tedir. Montesquieu i¢in 6zgirlik, “kanunlarn miisaade ettigi her seyi yapmak
hakkidir; bir vatandag kanunlarin yasak ettigi seyi yapabilseydi dzgiir sayilmazdi o
zaman; clinkii 6teki vatandaslarin da ayni yetkiyi kullanmaya haklar1 olurdu”
(Montesquieu, 1998a: 233). Gergekte, “vatandagin siyasi dzglirligii demek, insanin
kendini giivenlik icinde gérmesinden duydugu kalp huzuru demektir; dzgiirliigiin
var olmasi icin de, hiikiimetin, bir vatandasin baska bir vatandastan korkmasini
anleyebilecek durumda olmasi gerek” (Montesquieu, 1998a: 235). Kuskusuz bundan
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once, Montesquieu, hiikiimetin anayasal diizene dayanmasini ve yasama, yiiriitme
ile yarg: erklerinin birbirinden aynlmas: ve birbirini denetlemesini dzgiirliiklerin
korunmasimin kosulu olarak gérmektedir (Senel, 1981: 443).

Siyasal yasamda bireyin dzgiirliigii ile ilgili olarak Locke ve Montesquieu gibi
duyarh olan Rousseau, doga durumundan uygarliga gegiste de Locke ve Hobbesun
ilgilerine  yonelir. Zaten, Hogan, Rousseau’yu “siyasal bir toplulugun
olugturulmasinda yurttashk katiim ve erdeminin énemini vurgulayan biiyiik klasik
yurttas cumhuriyetgilerinin sonu ve halk egemenlii ilkesi tizerinde birlesmis olan
cagdas demokratlarin ilki” (Hogan, 1997: 37) olarak gorebilecegimizi bildirir.

Insanlik tarihinin bilinen gegmisindeki diistince evriminde cok nemli bir durak
olarak goriilebilecek olan Rousseau, modern yurttaghk idealinin hareket noktasidir.
Yurttashk diisiincesi ile ilgilenen hemen herkes, yaninda ya da kargisinda olsun,
Rousseau’ya bagvurmak durumundadir. Buradan itibaren ikinci bélimde yer
verilecek olan Rousseau ilgi ile kargilanabilir.
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SUMMARY

Citizenship ranks high among the subjects of discussion with which the
contemporary intellectual world is intensely interested. Sociologists are engaged in
the discussion, but philosophers, psychologists, historians, jurists, economists and
political scientists participate as well. Each representative of these various fields of
research handles the subject of discussion within her/his own specific disciplinary
frame. This paper takes a similar course.

From the sociological point of view citizenship is a status of the individual
comprehensive of many natural and artificial characteristics. Essentially, citizenship
is a totality of statuses and roles, each of which crosses over the other on many
planes or axes. That the concept of citizenship has attained such a wide frame is due
to the varieties of thinking. Qur attempt here is to scrutinize the views which make
up the conceptual frame of citizenship from Ancient Greece to our time.

In its political meaning the image of citizenship is first perceived in Ancient
Greece. There the citizen who appears as the main actor or agent of the polis, is the
privileged individual. As a result of the intention and wish for ordering social life,
the Socratic proposal to cultivate moral qualities and Plato’s ideal solutions must be
mentioned. Aristotle’s wide view on citizenship which influenced later thinkers to a
great extent revealed the axis formed by the individual, the society and the state. The
Romans put political responsibility on the agenda together with geographical
rationale. During the following historical periods citizenship was related to the
concepts of equality and freedom and became, as an administrative order, the theme
of democracy.

Bodin, in contrast to Aristotle’s active and fully participating citizen in self-
government, placed the passive individual in political relations and therewith
influenced thinkers in a different direction. Hobbes transformed citizen(ship) into a
subject of absolute monarchy. Locke, however, undermined the influence of
authority on society and on the state and made these dependent on human
intentions. Montesquieu, who thought that social life is possible only under
lawfullness, is followed by Rousseau who stressed citizenship virtue and political
participation.
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Yiiksekogretimde Yapilandirmac:
Ogrenme Ortamlar

Constructivist learning environments in higher education

Aytunga OGUZ'

Oz Yiiksekogretimde, 6grencilerin; bilgiyi kullanan ve iireten, cok yonlii ve eles-
tirel diistinen, araghiran ve problem ¢dzme giicline sahip bireyler olarak yetis-
tirilmeleri gerekir. Bu nedenle, yiiksekogretimdeki 6gretme-dgrenme siirecleri
egitimdeki yeni paradigmalar cercevesinde gelistirilmelidir. Bu makalede,
Tiirkiye'deki yiiksekogretim sisteminde dgretme-dgrenme stirecleriyle ilgili
sorunlara deginilmis ve yapilandirmaci dfrenme ortamlarimn nasil diizenle-
nebilecegi irdelenmustir.

Anahtar Sozciikler: Yiiksekdgretim, dgrenme ortami, yapilandirmaci 6gren-
me.

ABSTRACT  In higher education, it is essential that students should be brought up as
members who can effectively produce and use the knowledge, have the abil-
ity of problem-solving and multi-perspective and critical idea and search. For
this reason, the teaching and learning processes in higher education must be
developed according to the new paradigm in education. In this article, teach-
ing and learning processes in Turkey’s Higher Education system have been
discussed and the ways to arrange the constructivist learning environment
have been examined.

Key Words: Higher education, learning environment, constructivist learning

GIRIS

Toplumlar, egitim sistemlerinin isleyisini en etkili ve verimli bir bicimde gercek-
lestirmeye caligirlar. Ancak, egitim sisteminin etkili isleyisi; toplumdaki ekonomik,
politik ve diger toplumsal sistemlerle uyumlu ve tutarl iliskiler kurulmasin gerekti-
rir. Bu sistemlerle egitim sistemi arasinda; tutarsizliklarm, geligkilerin oldugu bir
devlette, egitim hedeflerini belirlemede ve bunlari gerceklestirmede zorluk cekilir,
hatta bagarilamaz. Bu durum, zaman ve emegin bosa harcanmasma ve sistemde o-
lumsuzluklara, bozulmalara neden olabilir (S6nmez, 1994, s. 72). Bu nedenle, egitim
sistemleri, bilimsel ve teknolojik gelismelere ve beraberindeki toplumsal degismelere
ayak uydurmak durumundadir. Egitim sisteminin etkililigini artrmak kusaklar ala-
cak bir siiregtir. Bunu, yavas yavas fakat giivenilir bir bigimde artirmanin bir yolu,
verimli 6grenme durumlan yaratacak “yapilandirmact” 6gretim teknikleri ve efitim
diizenlemelerinin uygulanmasidir (Perrenoud, 2002, ss. 1-2).

° Dumlupinar Universitesi, Egitim Fakiltesi, Egiim Bilimleri Bolimd, Egim Programlar ve Ogrefim ABD,
aytunga @ dumlupinar.edu.tr
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Bu ¢aligmada, yapilandirmac: yaklagim, yliksekGgretim diizeyindeki &grenme
ortamlari agisindan ele alinmugtir. Bu dogrultuda 6nce, Tiirkiye'deki yiiksekdgretim
sisteminde &Fretme-6grenme siirecleriyle ilgili sorunlar giindeme getirilmis ve yeni
paradigmalar cercevesinde, yapilandirmac: yaklasima dayali 6grenme ortamlar: ir-
delenmistir. Bu amacla, su sorulara yamt verilmeye cahsilnustir: Yapilandirmaci 6g-
renme yaklasimi nedir? Yapilandirmaci 6grenme ortamlarimmn temel 6zellikleri ne-
lerdir? Yiiksekdgretimde yapilandirmaci 6grenme ortamlarn nasil diizenlenmelidir?

YUKSEKOGRETIM VE ONEMI

Egitim sisteminin en {ist diizeyini olusturan yiiksektgretimin ulusal kalkinmada
&nemli rolit vardir. Yitksekdgretim kurumlarinn, toplumun her kesimi igin nitelikli
insan giiciinii yetistirme, bilim ve teknoloji liretme, toplumu aydmlatma, toplumsal
degisme ve gelismelere onderlik etme gibi gérevleri yerine getirmesi beklenir. Bu
nedenle, yiiksekégretim, iilkeler igin bir prestij sembolii olmustur (Kaya, 1989, s. 80).
Universite, gereksinimleri karsilayamiyorsa bunun temel nedeni, yeni bir egitim pa-
radigmas: belirleyememesi ve yukarida belirtilen alanda islevsel olamamasidir (O-
guz, 2001, ss. 115-116).

Universitelerin toplumda deger kazanmalari, gbrevlerini en iyi sekilde yerine
getirmelerine baghidir. Universiteler bilgiyi kullanan ve iireten, yasam boyu dgren-
meyi kendisine ilke edinen; aragtiran, kendisini ve ¢evresini gelistirmeye cahsan, is-
birligi yapabilen, yeniliklere agik, gok yénlii ve elestirel diisiinen, sorunlarin ¢zii-
miine katkida bulunan 6zellikte bireyler yetistirmelidir. Bireyler; kendilerini gelis-
tirme ve belli bir alanda uzmanlasma, daha iyi bir yasam standardina kavusma gibi
amaglarla yiiksek &grenim gormek istemektedirler. Tiirkiye'de yiiksekdgretime olan
istem giin gegtikge artmaktadir. Bu durum, kapasitenin iistiinde yiiksekogretim hiz-
metlerinin stirdiiriilmesine ve dolayisiyla bagka birgok soruna yol agmugtr.

Tiirkiye'de Yiiksekogretimde Ogretme-Ogrenme Siireclerine iliskin
Sorunlar

Titrkiye'de yiiksekdgretim sistemine bakildiginda, birgok sorunla kargilagiimak-
tadir. Bu sorunlarin belli baghlary; iniversitelerin etkili yonetilememesi, biitceden ay-
rilan paymn yetersizligi, kaynaklarin etkili ve verimli bir bigimde kullanilamamast, bi-
limsel 8gretim yéntemlerinden ve teknolojilerinden yeterince yararlanilmamasi, ye-
terli say1 ve nitelikte §gretim eleman yetigtirilememesi, bilimsel arastirmalara yete-
rince agirhik verilememesi, kurumlarin birbirleriyle isbirliginin yeterli diizeyde ol-
mamasidir (Karakiitiik, 2002, ss.73-74; Ataiinal, 1998).

Aragtirmalarda da, 6gretme-6grenme siireclerinde yasanan baz: sorunlar belir-
lenmistir. Universiteden mezun olan grencilerin % 80'inin fakiiltelerinden timit et-
tikleri bilgileri kismen aldiklar, ezber sistemine dayal bir sinif gegme sistemi uygu-
landigr (Aytag, 1993); iiniversitelerde efitim-8gretim kalitesinin istenilen diizeyde
bulunmadig;, toplumdan ve diinyadan kopuk oldugu (Ozarslan ve digerleri, 1998, s.
135); yiiksek6gretim dgrencileri arasinda yeni bilgiler edinmeye karg: bir isteksizligin
olustugu (Baytekin, 1999, ss. 176-178) ortaya konulmustur. Bu durum, Tiirkiye'deki
yiiksekdgretimin; yapi, program ve donanim yéniinden; cagin, toplumun ve bireyle-
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rin ihtiyaglar1 dogrultusunda yenilenmesi gerektigine isaret etmektedir. Universiteler
bu sorunlarla miicadele edip bunlan ¢6ziimleyemezlerse “bilgi toplumunun insani-
ni” yetistirme gibi bir iglevi yerine getiremeyeceklerdir. Avrupa Birligiyle biitiinles-
me siirecinde, bilgi toplumunu olusturacak insanlarm egitiminin, egitim sisteminin
bugiinkii geleneksel yap: ve isleyisiyle gerceklestirilmesi olanakli degildir.

Okul ici ve okul disi 6grenme ortamlarinda, egitimde nicelikten gok nitelikten
s6z edildiginde, egitim programlarim etkileyen temel kavramlardan birisi, yapilan-
dirmaciliktir (constructivism) (Demirel, 1999, ss. 189-190). Yapilandirmacilik, egitim-
de farkli bir paradigmay: gerekli kilmaktadir. Universitenin yeni egitim paradigmast
“dgrenmeyi dgrenme” ilkesine dayanir. Buna gore, tiniversite, bilgi transferi degil,
bilgi tiretimi igin vardir ve dgrenci, bu siirecin aktif bir parcasidir (Oguz, 2001, s.
133). Yiiksekogretimde, yapilandirmaca bir bakis agisiyla, daha etkili ve cagdas egi-
tim ortamlarinin diizenlenmesi saglanarak yukarida belirtilen sorunlarin bircogu asi-
labilir. Bu nedenle, yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin nasil olusturulabilecegi ii-
zerinde énemle durmak ve gelistirmekte yarar vardir,

YAPILANDIRMACI OGRENME

Yapilandirmacilik, gercefe nesnel vaklasan pozitivist paradigmanin karsisina,
ona zit yeni bir paradigma olarak ortaya qiknustir. Yeni paradigmaya gore, bilgi; kes-
fedilmek, ortaya qikanlmak yerine yorumlanir, olusturulur (Yildirmm ve $Simgek,
1999, ss. 2-12). Yapilandirmacilik kurami, bilginin olugturulmasina iliskin birgok yak-
lagim icerir (Dougiamas, 1998, ss. 3-8). Bunlar, bilgiyi yapilandirmada agirhk verdik-
leri bireysel ve sosyal yénler agisindan, bilissel ve sosyal yapilandirmacilik olarak iki
grupta toplanabilir (Giirol ve Demirli, 2002).

Yapilandirmaci kurama gore dgrenmeler, zihindeki bir yapilandirma sonucu o-
lugur. Bu siirecte bireyler, zihinlerinde, bilgiyle ilgili anlam olusturmaya ve olustur-
duklan anlamu kendilerine maletmeye calisirlar. Ogrenmeyi, kendilerine sunulan bi-
gimiyle degil, zihinlerinde yapilandirdiklar bigimiyle olustururlar (Yasar, 1998, s. 2).
Piaget'e gore, biligsel yapilandirmacihikta; bilgi, bireyin gevresi ile aktif olarak etkile-
simi sirasinda ortaya ¢ikar ve 6grenmede; dziimleme, uyma ve dengeleme siirecleri
rol oynar. Vygotsky'ye gore, sosyal yapilandirmacihikta ise, 6grenmede sosyal etkile-
simin ve dilin de 6nemli yeri vardir (Ozden, 2003, ss. 58-60). Ogrenme, dgretmenin
ve dgrencilerin sosyal etkilesimleri yoluyla ger¢eklesir. Ogretmenler ya da daha ye-
tenekli 6grencilerden uygun agiklamalar ve yardim alan dgrenciler, yeni dgrenmeyi
yakinsal gelisim alanimin icinde olugtururlar (Arends, 1998, ss, 352-353). Yapilandir-
maci dgrenmenin gerceklestirilmesinde her iki yaklagimin da katkis: bulundugundan
bunlarin birlikte dikkate alinmas: gerekir.

Bu dogrultuda, yapilandirmaa 6grenmede {i¢ temel varsayim vurgulanir. Birin-
cisi, bilginin pasif olarak yapilandirilamayacags; ikincisi, bireyin, ele alinan konuyu
uyum sonucunda anlayacagy; iigiinciisii ise, bilginin, sosyal yap: iginde etkilesimle
olusturulacagidir (Durmus, 2001, s. 93). Bu varsayimlara gore, bireyin, dgretme-
dgrenme siireglerine aktif bicimde katilmas: ve dgrenmesi séz konusudur. Ogrenme,
bilgilerin bireye 6zgii bicimde yeniden anlamlandiriimasi, yorumlanmasidr. Bu sii-
recte, her bireyin bilgileri yapilandirma bi¢imi farklilik gésterir. Bu nedenle, bireyin;
kendi yagantilari, sahip oldugu én 6grenmeleri ve géstermis oldugu kisisel etkinlik-
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lerinin yaninda; 6grenme ortaminda etkilesimde bulundugu sosyal gevrenin de bil-
giyi yapilandirmasina elverisli olmas: gerekir. Bu agilardan, yapilandirmaca 6grenme,
her tiirlii 6grenme ortaminda degil, yapilandirmaci §grenme ortamlarinda gergekle-
sebilir.

Yapilandirmac: Ogrenme Ortamlar:

Yapilandirmac: 6grenme ortaminda, 6grencilere destek verilerek, rehberlik edi-
lerek, bilgi kaynaklariyla ve materyallerle gesitli bigimde etkilesime girmelerine yar-
dim edilerek dgrenmeleri saglamir. Kah bir bicimde kontrolden ve birseyi zorla kabul
ettirmekten kagmulir, Etkili bir 6gretimde, grencinin girisimi ve segimi énem tasir.
Buna gore, yapilandirmaci 6grenme ortamu sdyle tanimlanabilir: Ogrenenlerin, cali-
sabildikleri ve birbirlerinden destek aldiklar, gesitli materyalleri, bilgi kaynaklarim
kullandiklari, grenme amagclarim ve problem ¢ézme etkinliklerini izledikleri bir
yerdir (Wilson, 1995 5. 3).

Yapilandirmact 6grenme ortamlari, geleneksel yaklasima zit bir paradigma orta-
ya koyar. Geleneksel Ggretimde, 6gretmen ve konu merkezli yaklasim izlenirken,
yapilandirmaci ortamlar 6grenci merkezlidir. C')grenm_? amaglarini belirleme sorum-
lulugu 6gretmene birakilmaz, 6grencilerle paylasilir. Ogrencilerin &gretme-6grenme
stireclerinde etkilesime girecekleri icerigin sinirlarini ise, yant arama, aragtirma ya
da tizerinde derinlesmenin gerekleri belirler. Ogretim mantig1, dgrenme gérevinin
paylagimmu éngoériir. Duyugsal davramiglar kazandirmak ve anlamh etkinlikler sag-
lamak igin, grenciler belli bir yer ve zamanla kisitlanmamali, hareketli kilinmalidir-
lar. Bunun yamsira, dgrenmeleri icin, gercek ya da kurgulannus biligsel sorunlarla
karsilagmalar gereklidir (Perrenoud, 2002, ss. 9-10). Ogrenciler bu sorunlar ¢dziim-
leyebilmek igin, on bilgilerini harekete gegirirler ve bunlar yeni bilgilerle biitiinlesti-
rirler. Kendi duygu ve diisiinceleri dogrultusunda yeni bilgileri yapilandirir, semala-
rinu gelistirebilirler. Boylece, yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda 6grenme; 6gren-
ciye dzgli, aktif, iginde bulunulan kosullarm belirledigi, duyussal, sosyal yonleri olan
bir stireg olarak gergeklesir.

Bu siiregte, yapilandirmaci gretmen, égrencilerin esnek, anlamh ve yaratic 6g-
renme yasantlarindan ge¢melerini saglar. Tim 6grencilerin gereksinimlerini dikkate
alarak etkilesimli ve demokratik bir siruf ortamu iiretmeyi amaglar. Ogrenciler aktif
ve kendi kendilerine dgrenen durumundadirlar (Gray, 1997, 5. 6). Ogretmen, 6grenci-
lere en iyi sekilde neyi nasil 6greteceginden ¢ok, en iyi hangi kosullarda 6grenecekle-
rini diistiniir (Giirol ve Demirli, 2002). Ogretmenin rolii, Sgrencilerin goriislerini ra-
hatlikla ortaya koymalarina ve paylagmalarina, grenmeye aktif katilim gostermele-
rine olanak saglamaktir. Bu cercevede, égrencilerin 6zelliklerini yakindan tanimas,
izlemesi ve grenme durumlarim buna gore diizenlemesi énem kazanmaktadir. Bu
dogrultuda, yapilandirmac: ortamlarda 6grenme ve 8gretmenin temel dzellikleri s6y-
le siralanabilir (Murphy, 1997, s. 3):

1. Kavramlann ve igerigin ¢oklu bakis acilari ve agiklamalar verilir ve destek-

lenir.

2. Genel ve 6zel amaclar dgrenci tarafindan 6gretmenle veya sistemle goriisi-

lerek belirlenir.
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3. Ogretmenler; rehber, izleyici, kog, 6zel dgretmen, kontrol edici ve kolaylas-
tiricr rol oynarlar.

4. Ogrenenin yonetici bilisini (metacognition); kendi kendisini analiz etmesini,
diizenlemesini, yansitmasimu ve farkindahgmm tegvik edici etkinlikler, ola-
naklar, araglar ve ortamlar saglarur.

5. Ggrenerl, dgrenmeyi yoneten, kontrol eden, merkezi bir role sahiptir.

6. Opgrenme durumlar, ortamlar, beceriler, icerik ve gorevler; gergekgi, 6zgiin
(otantik) ve gergek diinyanin dogal karmasikligini temsil edici o6zelliktedir.

7. Ozgiin ve gercek diinyann karmasikhigin gdstermek icin birincil veri kay-
naklan kullanilir.

8. Bilginin yeniden tiretimi degil, yapilandirilmas: 6nem tagir.

9. Bu yapilandirma, bireysel baglam, sosyal etkilesim, isbirligi ve deneyim yo-
luyla gerceklesir.

10. Oprenenin dnceki bilgi yapilandirmalari, inanglar ve tutumlan bilgiyi yapi-
landirma siirecinde dikkate alinur.

11. Problem gozme, ytliksek diizeyde diigiinme becerileri ve derinlemesine an-
lamaya 6nem verilir,

12. Hatalar, dgrencilerin énceki bilgi yapilandirmalarini gdzden gecirme olana-
#1 saglar.

13. Kesfetme, dgrencilerin bilgiyi bagimsiz bir bigimde arayip bulmalarim des-
teklemek igin dnde gelen bir yaklasimdir.

14. Ogrenenlere; gorevlerin, becerilerin ve bilgi edinmenin karmagikhigmin gi-
derek arttifit cirakliga dayah grenme olanag: verilir.

15. Bilginin karmasikhig, kavramsal iligkililik ve disiplinlerarasi dgrenmeye
onem verilmesini gerektirir.

16. Isbirlikli ve ortaklaga grenme, Ggrenene, alternatif bakis acilarini goster-
mek igin uygulamir.

17. Bilgileri yapilandirma uygulamalarn (scaffolding), &grencilerin, yetenekleri-
nin {istiinde performans gdstermelerine yardima olur.

18. Degerlendirme, 6zgiin (otantik) olarak ve 6gretimle birlikte gerceklesir.

Bu dzellikler incelendiginde, yapilandirmaci yaklasima dayali 6grenme ortamla-
rinda, 6gretmen ve 6grenci rolleri ile etkilesim bigimlerinin geleneksel sinif ortamla-
rindan ayrilan bir¢ok yonii oldugu anlagilmaktadir. Bu durum, geleneksel yapidaki
bir yiliksekdgretim sisteminin her 6gesinde ¢ok yonlii bir degisimi gerektirir.

YUKSEKOGRETIMDE YAPILANDIRMACI OGRENME ORTAMLARI

Universite dgrencilerinin yapilandirmaci yaklagimla dgrenmelerini saglamak i-
gin; hedeflerin dgrencilerle birlikte belirlenmesi; 6grencilerin, bireysel &zelliklerine
uygun, esnek dgrenme ortamlarinda etkin bir bigimde 8grenmeye katilmalari, cev-
reyle etkilesmeleri, yeni teknolojilerden yararlanmalan ve kendi 6grenmelerinin so-
rumlulugunu iistlenmeleri gerekir. Yagar (1998, s. 696)'m da belirttigi gibi, yapilan-
dirmaci egitim ortamlarinda bireylerin gevreleriyle daha fazla etkilesimlerine ve zen-
gin 8grenme yasantilar1 gegirmelerine olanak verilirse, bireyler zihinlerinde daha 6n-
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ce yapilandirdiklan bilgilerin dogrulugunu smama, yanhslanm diizeltme ve hatta
dnceki bilgilerinden vazgegerek yerine yenilerini koyma olanag elde ederler.

Tiirkiye, Avrupa Birligi'yle biitiinlesme siirecinde yol alirken, yitksekégretim
kurumlarinda diizenlenen 6grenme ortamlan diinyadaki gelismelerin gerisinde kal-
mamahdir. Bu, hem {iniversitelerin islevlerini en iyi sekilde gerceklestirebilmeleri
hem de diger tilkelerdeki tiniversitelerle isbirligi ve rekabet yapabilmeleri agisindan
onemli goriilmektedir. Belli bir alanda uzmanlagma yolunda ilerleyen iiniversite 63-
rencilerinin; bilgiyi elestirebilecekleri, sorgulayabilecekleri ve yorumlayabilecekleri
yapilandirmaci §grenme ortamlarina gereksinimleri vardir. Bu ortamlar, aktif 6gre-
tim yontem ve tekniklerinin ise kogulmasin gerekli kilar,

Yapilandirmac: 6grenme ortamlarinda, 6gretmenin, problem merkezli 6grenme
yasantilar: diizenlemesi ve bulug yoluyla 6grenme yaklasimmi kullanarak 8grencile-
rin kendi gemalarim kullanmalarina olanak vermesi beklenir. Ogrenciler, aktif bilis-
sel katihm saglayabilmeli, kiigitk gruplarda calismalar yapabilmelidirler (Crowther,
1997, s. 6). Bunun igin, dgretmen ders planlarini diizenlerken; sgretim etkinliklerini,
dgrencilerin ¢ozmesi igin problemler seklinde sunmaya, 6grencilerin problemlere
verdikleri yamtlarin gelistirilmesine, 6grencilerin kendileriyle ve birbirleriyle etkile-
sime girmelerini yiireklendirmeye 6zen gostermelidir (Borich, 2000, ss. 201-201). Og-
retmenin diizenleyecegi yapilandirmact 6grenme deseninin dgeleri soyle siralanabilir
(Gagnon ve Collay, 1999, ss. 2-4):

1. Durum: Ogrenciler icin diizenlenecek durumun (Problem ¢dzme, sorulari ya-
nitlama, benzetimler olugturma, kararlar alma, sonuglara varma ya da amaglar: belir-
leme vb.) belirlenmesi gerekir.

2. Gruplandirma: Ogrencilerin ve materyallerin nasil gruplandirilacag: belir-
lenmelidir.

3. Tligki kurma: Orencilerin 6nceden bildikleriyle, 6grenmeleri gerekenler ara-
sinda iligki kurmay: saglayici; problem ¢6zme, tartigma, oyun oynama vb. gibi etkin-
liklerin diizenlenmesidir.

4. Sorular: Ogrenme deseninin her asamasinda gesitli amaglarla sorulara yer ve-
rilebilir.

5. Sunus: Ogrenciler; sézel bir sunu yapma; bir grafik, bir plan ya da gorsel bir
materyali agiklama, izlenimlerini rol oynayarak canlandirma vb. gibi etkinlikler ger-
ceklestirmelidirler.

6. Diistinceler: Ogrenciler; sunus esnasindaki duygu ve diigtincelerini, neler ha-
tirladiklarini, hangi tutum, beceri ve kavramlan tekrar ettiklerini; énceden neler bil-
diklerini, neleri bilmek istediklerini ve 8grendiklerini ortaya koymalidirlar.

Universitelerdeki dgretim elemanlar, yukaridaki noktalar: dikkate alarak 6gren-
cilerle birlikte yapilandirmaci dgrenme ortamlan planlayabilirler. Bunu planlarken
oprencilerin hangi kosullarda etkilegsime girecekleri dikkate alinmalidir. Ornegin;
Edebiyat dersinde, bir yazarmn siirlerindeki en énemli dzellikleri agiklamalari, daha
énce incelenen yazarlarin siirlerinde bu 6zelliklerin gériiliip goriilmedigini inceleme-
leri ve sunmalari, bu siiregte hangi duygular icinde olduklarsy; Psikoloji dersinde, su-
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nulan bir érnek olayda, bireylerin davraruglarmun ardindaki nedenleri tartigmalar,
duygu ve diiglincelerini gerekeeleriyle agiklamalary; Biyoloji dersinde, gosterilen bir
olgunun ne gibi sonuglan olabilecegini bulmalari, bunu aragtirirken neler 6grendik-
lerini ve duygularim agiklamalari vb. gibi etkinlikler diizenlenebilir. Bu etkinliklerin
yer aldign durumlar, dgrencilere; dogal ¢evre, sosyo-kiiltiirel icerik ve 6n 8grenmele-
rinin etkilegimiyle aktif bir bicimde yeni bilgileri olusturabilme olanag: verir.

Ogrencilerin isbirlikli cahiymalar yapabilmelerinde ikili, iiglii vb. gruplarn olustu-
rurken Ggrencilerin sdyleyecekleri sayilardan ve renklerden yararlanlabilir ya da si-
mif listesi kullanilabilir. Ogrencilerin 6n 6grenmeleriyle yeni 6grenmelerini iliskilen-
dirmek igin; drnegin, Tarih dersinde, X savasinin, daha tnce ele alinan Y savasinin
ortaya ¢itkma nedenleriyle benzerlik tagiyip tasimadiginm simifca tartisilmas: yoluna
gidilebilir. Ogrencilere, evet/hayir gibi tek yamth sorular degil; acik uglu, iist diizey-
de diglinmeye yoneltici sorular sorulmalidar. C)megin; Pazarlama dersinde, bir girke-
tin o sati yontemini neden tercih ettigi, baska bir y6ntem kullanilmasimn nasil so-
nuglar dogurabilecegine iligkin sorular yoneltilebilir. Ayrica, dgrencilerin de dgret-
mene ya da birbirlerine soru sormalary, karsit gériis 6ne stirmeleri desteklenebilir.
Ornegin, “Bu durumda akliruza ne gibi sorular geliyor? Bagka hangi sorulan yonel-
tebilirsiniz? Bu konunun bilinmeyen, karanhkta kalan noktalar: nelerdir? Bu konu
tam tersinden ya da baska agilardan ele ahinabilir mi? Neden? Bu durumda hangi go-
riiglere katiliyorsunuz? Katilmadiklariniz neler? ” sorularina benzer sorular yonelti-
lebilir. Ogretmenlik derslerinde, dgretmen adaylarindan, yapilandirmacs yaklagim il-
kelerine dayal olarak bir dersi planlamalari ve gerekli araglar1 kullanarak dersi sun-
malar istenebilir. Sunulan ders daha sonra, diger 8grencilerle birlikte degerlendirile-
bilir. Ayrnica, sunusu hazirlayan dgrencinin bu konudaki duygu ve diigiincelerini an-
latmas: istenebilir,

Universite dgren ilerinin, sinif diginda da ddevler, projeler, arastirmalar, gozlem
ve incelemeler vb, gibi etkinlikleri, bireysel ya da grup calismalar seklinde gercekles-
tirmeleri saglanabilir. Ogrencilerin, 6n bilgilerine dayal: olarak yeni bilgileri kendile-
rine dzgti bir bi¢cimde yapilandirmalanm saglayacak yardim ve destek nem tagir.
Bunun igin gretim elemanlarinin, dgrencilerin yapmak istediklerini belirlemelerinde
ve bunu nasil yapabilecekleri konusunda dgrencilerle yakimn iletisim icinde olmalarn
gerekir. Ogrenme siirecinde gerceklestirilen calismalar esnasinda ve siirecin sonun-
da, etkinlikleri dgrencilerle birlikte degerlendirmelidirler.

Yiiksekogretimde, bu etkinliklerin gerceklesecepi yapilandirmact 6grenme or-
tamlarinda; 6grencilerin, internet, CD-ROM gibi yeni teknolojileri kullanabilmeleri
icin, gerekli kogullarin olusturulmasi ve rehberlik edilmesi gerekmektedir. Her tiirli
arag-gerecin yani sira, yeni bilisim ve iletisim teknolojileri ile tasarimlanan zengin
dgrenme ortamlart hem &grencilerin bireysel farklhiliklarina yamt verebilir hem de
bilginin ¢oklu bakis agilantyla sunumunu saglar. Béylece dgrenciler, kendi bireysel
dzelliklerine uygun bigimde yapilandirmac §8renmeyi gergeklestirebilirler (Baki,
2002, ss. 4-6). Ogretim elemanlari, dgrencilere, bir konuyla ilgili yapacaklar1 calisma-
da, internette hangi web sitelerinden, nasil yararlanabileceklerinin ipuglarim: verebi-
lirler.



Egitim Aragtrmalan_[195

SONUC VE ONERILER

Yapilandirmaci yaklagim, égretme-6grenme siireclerinde §grenenin merkeze a-
linmasin: ve etkinligini gerektirir. Universitelerde dgrenim goren ve uzmanlasma yo-
lunda ilerleyen 6grencilerin yapilandirmaci yaklasima dayah olarak yetistirilmeleri
yiiksekdgretimin etkililigini ve verimliligini artirabilir. Bu nedenle, Avrupa Birligiyle
biitlinlesme siirecinde ilerlerken Tirkiye'de, yiiksekdgretimde yapilandirmacihiga
dayali 6grenme ortamlarinin diizenlenmesi igin, gerekli kosullarin olugturulmas: ge-
rekir. Bu dogrultuda asagidaki dneriler getirilebilir:

1. Yapilandirmac 6grenme ortamlarim diizenleyebilecek §gretim elemanlarinin
yeterli say1 ve nitelikte yetistirilmesine ve ¢alisma kosullarinin iyilestirilmesine 6nem
verilmelidir.

2. Universitelerdeki yapilandirmaci 8grenme ortamlarinda; yalniz anlatima agr-
lik verilmemeli; problem ¢ozme, isbirligine dayal 6grenme vb. gibi aktif &gretim
yontemleri ise kosulmaly; teknoloji kullanimi desteklenmeli; 6grenme ve degerlen-
dirme performans temelli olmalidir.

3. Tirkiye'deki iiniversiteler, yapilandirmac yaklagimi uygulayan {iniversiteler-
le isbirligi yapmaldir,

4. Yiiksekogretimdeki cegitli alanlarda yapilandirmact égrenme ortamlarimin
egitimsel dogurgularun ortaya kovacak arastirmalar gerceklestirilmelidir.
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SUMMARY

It is essential that education systems should improve themselves through the
scientific and technological developments. Consequently they can both have well-
adjusted and consistent relationships with other social systems and train contempo-
rary individuals. New paradigms in educational sciences have proved the necessity
of reorganization of applications in educational systems. It is possible to take the ad-
vantage of constructivist learning principles in order to provide individuals with the
qualities in harmony with the needs of the time. This article presents the constructiv-
ist learning environments in higher education as the uppermost step of education
system. With this purpose the following questions have been answered in the article:
What is the constructivist learning approach? What are the characteristics of con-
structivist learning environments? How is it possible to organize the constructivist
learning environments at higher education?

It is expected that higher education satisfy the reqirements of the society such as
the production of technology and science, and solutions for social problems, the
enlightenment of the society, the leadership for social changes and developments
and the training of qualified working power. To accomplish these objectives properly
higher education system is bound to train the individuals who have contemporary
qualities. It is important that the individuals should gain the qualities such as learn-
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ing how to learn, critical thinking, having high qualitiy of problem solving and will-
ing to research.

When the higher education system in Turkey is searched, it is seen that the im-
provements are not on the level of desired qualitiy. Although new universities have
been opened recently, the demond for higher education hasn't been satisfied yet.
Many problems have been waiting for solutions in higher education institutions. In
relation to the processes of learning and teaching, the students are generally taught
to memorize, they can’t participate in class actively and they can’t be motivated
through searching. The process of teaching and learning in higher education institu-
tions should be rearranged by eliminating traditional methods.

Organizing more effective and contemporary education environment on a con-
structivist basis, many problems faced on this phase can be solved. For this reason,
education environments in which constructivist learning principles are applied can
be arranged. Constructivist learning is formed by the construction of information in
the mind actively. In this process, the information should be formed with an interac-
tion in a social environment. Constructivist learning environments are based on stu-
dent-centered. Constructivist teachers provide students to have a flexible, meaning-
ful and creative learning experiences. Teacher is in the position of “facilitator” and
“guide”. Teacher must assist students to construct new knowledge. Knowledge is ac-
tively constructed by the learner, not passively received from the environment. As-
sessment is authentic and interwoven with teaching,

The kinds of interaction and the roles of teacher and student in constructivist
learning environments are different from those in traditional learning environments.
This situation needs multidimensional changes in many elements of on higher educa-
tion applying traditional methods. University students need to have constructivist
learning environment in which they can criticise, investigate and interpret. For this
reason teaching staff should design constructivist learning, The followings are the
elements that must bu found in constructivist learning design: 1) Situation, 2) Group-
ings, 3) Bridge, 4) Questions, 5) Exhibit, 6) Reflections.

Teaching staff could plan and use these six elements with their students while
providing this, it should be taken into consideration how the students should be
forced to be active and in which environments they would interact. Learning subject
should be formed in accordance with the qualities and situation of the students for
per class. The important thing is to provide the students to form the information au-
thentically based on their own bachground information the followings are sugges-
tions used in constructivist learning environments in higher education in Turkey.

It is necessary to train qualified teaching staff who would organize constructivist
learning an to improve their working conditions. In constructivist learning environ-
ments at universities, active teaching methods such as problem solving, learning
based on cooperation etc. should be appplied. The use of technology should be
suppported, learning and evolution must be based on performance. Universities in
Turkey should cooperate with the other universities using constructivist learning
approach. Researches which would improve the effects of constructivist learning en-
vironments in higher education should be done.
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Ogretmen Adaylarinin Mesleki Kaygilar:

The professional concerns of preservice teachers

Ahmet SABAN, Isa KORKMAZ, Sait AKBASLI

Oz Bu araghrmanin amacy, Ofretmen adaylanmin mesleki kaygilanm ortaya
cikarmaktir. Arastrmada su sorulara cevap aranmustr: (1) Opretmen
adaylarimin mesleki kaygilarn daha cok ne tizerinde yofunlasmaktadu? (2)
Ogretmen adaylariin  mesleki  kaygilart cinsiyel bakimndan farklilik
gistermekte midir? (3) Ofretmen adaylanun mesleki kaygilart dgrenim
gordiikleri anabilim dallann bakimindan farklilk gostermekte midir? (4)
Opretmen adaylanmin mesleki kaygilan siuf dilzeyi bakimindan farkhilik
gostermekte midir? Arastirmanin verileri, 2002-2003 6gretim yihinda Selguk
Universitesi Egitim Fakiiltesi {lkégretim Balimi 4 anabilim dalinda 8grenim
goren 212 birinci simif ve 204 dordiincil smuf égrencileri olmak iizere toplam
416 bprenciye “Ogretmen Adayr Kaygt Olgegi"nin uygulanmasiyla elde
edilmistir. Arashrmanin bulgularna gore, birinci siuf dgretmen adaylarimn
mesleki kaygilarnt daha ok “Ggrenciler” iizerinde yopunlagirken, ddrdiinct
suuf dgretmen adaylanmin mesleki kaygilan daha ok “Ogretmenlik gérevi”
iizerinde yogunlasmaktadir.

Anahtar Stzciikler: Opretmen adayy; Mesleki kaygilar

ABSTRACT The purpose of this study was to find out the professional concerns of
preservice teachers in terms of the areas they are concerned most and if their
concerns differentiated according to their gender, the departments they are in
and their classroom level. Data for this study were collected through the
administration of the “Preservice Teacher Concerns Checklist” to 212 first
year and 204 fourth year teacher education students enrolled in the four
departments of the Faculty of Education at Selcuk University during the 2002-
2003 academic year. According to the results, whereas the first year preservice
teacher education students are occupied more with “the impact on students”
concerns, the fourth year teacher candidates are occupied more with “the
teaching task” concerns.

Key Words: Preservice teachers; Teaching concerns

GIRis

Ogretmenlerin meslege iliskin kaygilar1 belirli zamanlarda belirli noktalarda
yogunlasir. Bu kaygilan (1) ben-merkezli kaygilar, (2) gérev-merkezli kaygilar ve (3)
Sgrenci-merkezli kaygilar olmak fizere {i¢ grup altinda toplamak miimkiindir
(Fuller, 1969; Fuller ve Bown, 1975; Katz, 1972). Ben-merkezli kaygilarin odak
noktasini, bireyin kendisi olusturur. Ben-merkezli kaygilar: tasiyan bir 6fretmen
aday1, 6gretmenlik meslegini basar ile siirdiiriip siirdiiremeyecegi endisesini daima
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tagir ve bu nedenle de siirekli olarak yogun bir stres alindadir. Boyle bir birey, su
gibi sorulan kendisine siirekli olarak yoneltir: (1) Acaba 63retmenlik bana gore bir
meslek mi? (2) Acaba §gretmenlik meslegini her giin nasil yapacagmm? (3) Acaba
sinifimda giiriiltii oldugunda okul mirdiirii ve okuldaki diger 6gretmenler hakkimda
ne diistinecek?

Gorev-merkezli kaygilarin odak noktasmy, bireyin 6greticilik gérevi olugturur.
Gorev-merkezli kaygilar: tagiyan bir 6gretmen adayi, iyi bir gretici olabilme kaygis:
igindedir ve bu nedenle de alarunda kullanabilecegi yeni 6gretim yontemlerini,
materyallerini ve arag-gereclerini aragtirmaya baslar. Béyle bir birey su gibi sorulan
kendisine siirekli olarak yoneltir: (1) Acaba farkli sinif ortamlannda efitim ve
bgretim nasil olmaktadir? (2) Acaba 6gretim konusunda alanimdaki yeni
materyalleri, teknikleri ve fikirleri nasil elde edebilirim? (3) Acaba Ggretmenlik
gorevimde basarili olabilmem igin bana en ivi kim yardim edebilir?

Ogrenci-merkezli kaygilarin odak noktasinu ise, 6grenciler olugturur. Ogrenci-
merkezli kaygilan tagiyan bir dgretmen adayi, 6gretimle ilgili disiincelerinde ve
tasarimlarinda daha ¢ok dgrenci merkezlidir; yani, her §grencinin zihinsel, duygusal
ve sosyal ihtiyaclarii en iyi nasil karsilayabilecegini merak etmeye ve arastirmaya
baglar. Boyle bir birey, su gibi sorulan kendisine siirekli olarak yéneltir; (1) Acaba
her dgrenciye nasil yardim edebilirim ki onun igin égrenmek miimkiin, kolay ve
cabuk olsun? (2) Acaba her 6grenciye nasil yardim edebilirim ki onun igin hayat-
boyu dgrenmek 6nemli ve vazgecilmez olsun? (3) Acaba 6zel 6gretime muhtag veya
yiiksek diizeyde potansiyelli dgrencilere nasil yardim edebilirim ki bu ¢ocuklar
dgrenmelerini okul disinda da bagarr ile siirdiirebilsinler?

Bu aragtirmanmn temel amaci, 6gretmen adaylanmin meslege iligkin kaygilarim
ortaya qikarmaktir. Diger bir ifadeyle, “Ogretmen adaylarmin mesleki kaygilan
nelerdir?” Bu genel ama¢ dogrultusunda, bu aragtirmada su sorulara cevap
aranmighir:

1. Ogretmen adaylaniun mesleki kaygilan daha ¢ok ne iizerinde (6gretmen

adaymun kendisi, §gretim gorevi ve 6grenciler) yogunlasmaktadur?

2. Ogretmen adaylarinin mesleki kaygtlar: cinsiyet (kiz ve erkek) bakimindan
farkhihk gostermekte midir?

3. Ogretmen adaylarimin mesleki kaygilan &grenim gérdikleri anabilim
dallani (Sosyal Bilgiler, Matematik, Fen Bilgisi ve Smif Ogretmenligi)
bakimindan farklihk gostermekte midir?

4. Ogretmen adaylariun mesleki kaygilan siuf diizeyi (birinci simif ve
dérdiincii siif) bakimindan farkhibik gostermekte midir?
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YONTEM

Calisma Grubu

Bu aragtirma, betimsel analiz modeli i¢inde ylrttilmistir. Arastrmanin
calisma grubunu, 2002-2003 dgretim yithnda Selcuk Universitesi Egitim Fakiiltesi
[Ikégretim Bolimii 4 farkli anabilim dalinda (Simf Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi, Fen Bilgisi Opretmenligi ve Matematik Ogretmenligi) &grenim goren
212 birinci simf ve 204 dérdiincii simf Ggrencileri olmak tizere toplam 416 Ggretmen
aday1 olusturmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanmn verileri, Borich’den (1996, ss. 671-674)) uyarlanarak gelistirilen
“Ogretmen Adayr Kayg:r Olgegi”nin 2002 Giiz doneminin baginda birinci suuf
ogrencilerine ve 2003 Bahar d&éneminin sonunda ddrdiincii siuf Sgrencilerine
uygulanmastyla elde edilmisti. Ogretmen adaylarindan bir Likert-tipi besli
dereceleme formatim (1=Kaygilanmiyorum, 2=Cok Az Kaygilamyorum, 3=Kismen
Kaygilamyorum, 4=Olduk¢a Kaygilaniyorum, 5=Cok Kaygilaniyorum) kullanarak
olgekte yer alan sorulara iliskin kayg: diizeylerini belirtmeleri istenmistir.
Aragtirmada kullanilan “Ogretmen Aday: Kaygi Olgegi” Ek 1'de verilmektedir.

Ogretmen Aday: Kayg: Olgegi, toplam iig boliimden (ben-merkezli kayglar,
gorev-merkezli kaygilar ve o&grenci-merkezli kaygilar) ve 45 maddeden
olusmaktadir. Olgekte yer alan her bélim igin madde sayis1 15'tir. Ben-merkezli
kaygilar1 6lgen maddeler sirasiyla sunlardur: 2, 4, 8, 9, 13, 14, 18, 20, 24, 26, 28, 30, 32,
35 ve 44. Gorev-merkezli kaygilari 6lcen maddeler sirastyla sunlardir: 1, 3, 6, 7, 10, 11,
12, 16, 21, 25, 27, 31, 33, 40 ve 42. Son olarak, dgrenci-merkezli kaygilar olgen
maddeler sunlardwr: 5, 15, 17, 19, 22, 23, 29, 34, 36, 37, 38, 39, 41, 43, ve 45. Ayrica,
tlgekteki her boliim icin alinabilecek en yiiksek puan degeri 75'tir. Buna gore, bir
dgretmen adaymun bir bolimden aldii puan degeri ne kadar yiiksek olursa, o
Ogretmen adayr o boliimiin temsil ettii mesleki kaygilarn da o derece yiiksek
diizeyde tasryor demektir.

Ogretmen Aday: Kayg: Olgegi, ilk dnce Fuller ve meslektaglar1 (6rnegin, Fuller
ve Parson, 1974) tarafindan gelistirilmistir. Bu 6lgek, daha sonra, bir ¢cok aragtirmacs
tarafindan (Srnegin, Rogan, Borich & Taylor, 1992) gecerlik ve giivenirlik galismalar
da yapilarak cesitli arastirmalarda kullamlmustr. Olgegin orijinali, dnermelerden
(diiz ifadelerden) olugmaktadir. Bu araghrmaya oOzgii olarak, olcekte yer alan
onermeler soru sekline doniistiriilerek kullamlmustir. Ornegin, dlcegin ikinci
maddesinde yer alan “Ogrencilerin saygist kazamp kazanamama (whether the
students respect me)” ifadesi “Acaba sinifimdaki 6grencilerin bana olan saygilarini
kazanabilecek miyim?” seklindeki bir soruya déniistiiriilmiistiir. Arastirmada
kullarulan Ogretmen Aday: Kayg: Olgegi'nin giivenirligini belirlemek igin Cronbach
Alpha i¢ tutarhlik katsayisina bakilmigtir, Buna gore, Cronbach Alpha i¢ tutarhilik
katsayilar1 Slgegin birinci boliimii (ben-merkezli kaygilar) igin .76, ikinci béliimii
(gorev-merkezli kaygilar) igin .73 ve ticlincii bolimil (6grenci-merkezli kayglar) igin
de .76 olarak hesaplanmustir.
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Verilerin Analiz Edilmesi ve Yorumlanmasi

Arastirmada olgek yoluyla toplanan verilerin analizi ve yorumu igin SPSS
istatistik programi kullamimustir. Ogretmen adaylarmn mesleki kaygilar
aritmetik ortalamalar (X) ve standart sapmalar (SS) kullamlarak
betimlenmistir. Ogretmen adaylarmin mesleki kaygilarnin cinsiyete gore,
simif diizeyine gore ve genel olarak karsilagtirlmasinda Mann-Whitney U
testi kullanilmustir. Ayrica, 6gretmen adaylarmm mesleki kaygilarimn
6grenim gordiikleri anabilim dallarina gore farkhilik gosterip gostermedigini
belirlemek igin de Krukal-Wallis (H) testi kullanilmighr. Biitiin
kargilastirmalarda anlamhilik diizeyi, .05 olarak almmustir.

BULGULAR VE YORUM

Ogretmen adaylarinin mesleki kaygilarma iliskin elde edilen bulgular bu
bsliimde tablolar halinde ve aragtirma sorularina gore alt basliklar halinde
analiz edilerek yorumlanmaktadir.

1. Ogretmen adaylarmn mesleki kaygilant daha ¢ok ne tizerinde (3gretmen adayinin
kendisi, 6gretim gorevi ve 6grenciler) yogunlasmaktadr?

Tablo 1, 6gretmen adaylarinin mesleki kaygilarmm genel olarak dagilimum
gostermektedir. Tablo 1 incelendiginde, hem birinci sinif hem de dérdiincii smif
dgretmen adaylarmm sahip olduklan kayg tirleri (ben-merkezli, gérev-merkezli ve
dgrenci-merkezli) birbirlerinden istatistiksel agqidan ®nemli derecede farklilik
gostermektedir (her karsilashrma icin p=.00). Buna gére, birinci smuf Ggretmen
adaylarimin ben-merkezli (X=36.75) ve gorev-merkezli (X=38.62) kaygilara kiyasla,
dgrenci-merkezli kaygilan (X=39.18) daha yiiksek diizeyde tasidign goriilmektedir.
Diger taraftan, doérdiincii siuf 6gretmen adaylarmin ben-merkezli (X=30.80) ve
bgrenci merkezli (X=33.69) kaygilara kiyasla, gorev-merkezli kaygilar: (X=37.36)
daha yiiksek diizeyde tasidigy goriilmektedir.

Tablo 1. Kayg Tiirlerinin Genel Olarak Dagilim

SINIF KAYGI TURLERI MANN-WHITNEY U TEST
DUZEY] N X(SS) p<.05
1. BMK (Ben-Merkezli Kayglar) 212 36.75(13.19)
SINIF  GMK (Gorev-Merkezli Kaygilar) 212 38.62 (9.84) .00
OMK (Ogrenci-Merkezli Kaygilar) 212 39.18 (13.25)
4. BMK (Ben-Merkezli Kaygilar) 204 30.80 (10.80)
SINIF GMK (Gorev-Merkezli Kaygilar) 204 37.36 (9.28) .00

OMK (Oprenci-Merkezli Kaygilar) 204  33.69 (11.34)
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2, Ogretmen adaylarmmn mesleki kaygilart cinsiyet (kiz ve erkek) bakundan farklilik
gostermekte midir?

Tablo 2, birinci smif ve dordiincii siuf &Gfretmen adaylarmm mesleki
kaygilarimin cinsiyete gore dagilimim gostermektedir. Tablo 2 incelendiginde, birinci
siuf 6gretmen adaylarmun sahip olduklarnt kayg: tiirlerinin cinsiyet bakimundan
istatistiksel agidan farkli oldugu, ancak dérdiincii simf dgretmen adaylarnun mesleki
kaygilarimun her ii¢ kayg tiriinde de farklibik géstermedigi goriilmektedir. Buna
gore, birinci sinuf kiz 8gretmen adaylarinin ben-merkezli (X=39.89), gorev-merkezli
(X=40.75) ve dgrenci-merkezli (X=42.34) kaygilan erkek 6gretmen adaylarma kiyasla
(sirasiyla, X=32.48; X=35.74; X=34.91) daha yiiksek diizeyde tasidipz goriilmektedir
(her karsilastirma icin p=.00).

Tablo 2. Cinsiyete Gore Kayg Tiirleri

SINIF KAYGI CINSIYET MANN-WHITNEY U TEST
DUZEY] TURLERI N X(S8) p<.05
Erkek 90 32.48 (12.67) .00
BMK Kiz 122 39.89 (12.72)
g, Erkek 90 35.74 (8.29) 00
SINIF GMK Kiz 122 40.75 (10.37)
- Erkek 90 34.91 (11.74) .00
OMK Kiz 122 42.34 (13.46)
Erkek 99 30.40 (11.63) 60
BMK Kiz 105 31.18 (10.00)
1. Erkek 99 36.20 (10.36) .08
SINTF GMK Kiz 105 38.45 (8.02)
Erkek 99 33.31 (12.08) 64
OMK Kiz 105  34.05(10.65)

3. Ogretmen adaylariun mesleki kaygilan G§renim gordiikleri anabilint dallar (Sosyal
Bilgiler, Matematik, Fen Bilgisi ve Smuf Ogretmenligi) bakimmdan farkhlik gdstermekte
nudir?

Tablo 3, 6gretmen adaylarmin mesleki kaygilarmmn anabilim dallarina gére
dagilimim gdstermektedir. Tablo 3 incelendiginde, doért farkli anabilim dalindaki
birinci sinif Sgretmen adaylarinin ben-merkezli, girev-merkezli ve $grenci-merkezli
kaygilarinmn istatistiksel agidan birbirlerinden ¢nemli derecede farkhilasti
goriilmektedir. Buna gore, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dalindaki
ogretmen adaylarmin ben-merkezli (X=30.71), gérev-merkezli (X=32.78) ve égrenci-
merkezli (X=30.16) kaygilan diger anabilim dallarindaki 6gretmen adaylarina kiyasla
daha az diizeyde tasimakta olduklar: gorillmektedir (her karsilastirma igin p=.00).

Yine Tablo 3 incelendiginde, dérdiincii sinif 6gretmen adaylarinin ben-merkezli
kaygilarma iliskin olarak anabilim dallarina gore istatistiksel aggdan 6nemli bir



Egitim Arastirmalari |203
|

farkliligin olmadigy goriilmektedir. Diger taraftan, adaylarin gorev-merkezli ve
dgrenci-merkezli kaygilarinin anabilim dallarina gére énemli derecede farkiilastig:
goriilmektedir. Buna gore, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dalindaki
dérdiincii smif gretmen adaylarimin hem gérev-merkezli (X=33.53) hem de 6grenci-
merkezli (X=29.27) kaygilann diger {ic anabilim dalindaki 6gretmen adaylarina
kiyasla daha az diizeyde tasimakta olduklar goriilmektedir (sirasiyla, p=02 ve
p=.03).

Tablo 3. Anabilim Dallarna Gore Kayg: Tiirleri

SINIF KAYGI —— KRUSKAL-WALLIS (H) TEST
DUZEYl  TURLERI BOLUMLER N X(S5) p<.05
Fen Bilgisi 51 39.56 (14.56)
BMK Sosyal Bilgiler 42 30.71 (11.01)
Matematik 47 37.12 (13.50) 00
Sunuf Ogretmenlifi 72 38.02 (12.27)
Fen Bilgisi 51 41.11 (8.99)
1 oMk Sosyal Bilgiler 42 32.78 (8.79)
SINIF Matematik 47 39.70 (10.42) 00
Sinuf Ogretmenlifi 72 39.56 (9.47)
Fen Bilgisi 51 42,25 (14.05)
oMK Sosyal Bilgiler 42 30.16 (10.00)
Matematik 47 41.27 (12.66) 00
Siuf Oretmenligi 72 4091 (12.66)
Fen Bilgisi 44 31.06 (10.45)
pMmi  Sosval Bilgiler 43 27.02 (9.95)
Matematik 34 31.79 (9.56) 07
Simf Opretmenligi 83 32.21 (11.59)
Fen Bilgisi 44 38.88 (8.53)
4 oMk Sosyal Bilgiler 43 33,53 (9.91)
SINIF Matematik 34 38.41 (7.15) 02
Siif Ogretmenlifi 83 38.10 (9.70)
Fen Bilgisi 44 34.04 (9.84)
OMK Sosyal Bilgiler 43 29.27 (10.82)
Matematik 34 34.52 (8.68) 03

Sif Oretmenligi 83 35.45 (12.80)

4. Ogretmen adaylarimm mesleki kaygilant simf diizeyi (birinci suif ve dérdiincii simf)
bakvmndan farkhlik gistermekte midir?

Tablo 4, ogretmen adaylarmun mesleki kaygilarmn smif diizeyine gore
dagilimin gostermektedir. Tablo 4 incelendiginde, gorev-merkezli kaygilara iliskin
olarak smuf diizeyine gore istatistiksel agidan 6nemli bir farkhhgm olmadig:
gdzlenmektedir. Diger taraftan, birinci siif ve dérdiincii simif Sgretmen adaylarmm
ben-merkezli ve 6grenci-merkezli kaygilarmin  Snemli derecede farklilastif
goriilmektedir. Buna gore, birinci sinif 6gretmen adaylarmin ben-merkezli kaygilar
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(X=36.75) ve ogrenci-merkezli kaygiart (X=39.18) dordiincii smuf BSfretmen
adaylarma kiyasla (sirasiyla, X=30.80; X=33.69) daha yiiksek diizeyde tasidiklar:
goriilmektedir (her karsilastirma icin p=.00).

Tablo 4. Sinif Diizeyine Goére Kayg Ttirleri

KAYGI SINIF MANN-WHITNEY U TEST
TURLERI DUZEYi N X(SS) p<.05

Birinci Simf 212 36.75 (13.19)

BMK Dordiineii Sif 204 30.80 (10.80) .00
Birinci Sinif 212 38.62 (9.84)

GMK Dérdiincii S 204 37.36 (9.28) 17

: Birinci Sinuf 212 39.18(13.25)

OMK Doérdiincii Smuf 204 3369 (11.34) 00

SONUC VE TARTISMA

Arastirmada elde edilen en nemli bulguyu su sekilde dzetlemek miimkiindiir:
Ug farkh kayg: tiiriine (ben-merkezli kaygilar, gorev-merkezli kaygilar ve 8grenci-
merkezli kaygular) iligkin olarak, birinci siif 6gretmen adaylarimmn grenci-merkezli
kaygilar, dérdiincti siuf gretmen adaylarmin ise gérev-merkezli kaygilan daha
yiiksek diizeyde tagimakta olduklan saptanmigtir,

Bu durum, o kadar da sagirtia degildir ve su sekilde agiklanabilir. Hizmet 6ncesi
dgretmen egitimine heniiz baslangic diizeyinde olan birinci siuf gretmen adaylan,
ayni zamanda, Sgretmenlik meslegini heniiz tamima ve &gretmenlik mesleginin
gorev ve sorumluluklarmi heniiz kesfetme asamasimdadirlar. Dolayisiyla, bu
ogrencilerin bu meslegin kendilerine uygun bir meslek olup olmadigi (ben-merkezli
kaygilar) ve bu meslegi basan ile siirdiirip siirdiiremeyecekleri (gorev-merkezli
kaygilar) konularinda kaygilanmalar da onlar igin hentiz erken gibi gézitkmektedir.
Oyle anlasiliyor ki, birinci sif dgretmen adaylar arastirmada kullamilan kayg
dlgegine bir 6Frenci perspektifi ile yaklasmislar ve bu 6lcegi kendi bakis agilariyla
genel olarak nitelikli 6gretmenlerde bulunmasi gereken &zellikleri (6grenci-merkezli
kaygilari) gbz Sniinde bulundurarak doldurmuslardar.

Diger taraftan, dordiincii simf 6gretmen adaylan, dort yillik hizmet 6ncesi
Bfretmen egitimi siiresince kazanmug olduklan bilgi, beceri ve deneyimleri i51§inda,
ogretmenlik mesleginin genel olarak gorev ve sorumluluklan hakkinda bir fikir
sahibidirler. Dolayisiyla, bu meslegin kendilerine uygun bir meslek olup olmadif
hususunda kigisel bir kararlan sz konusudur. Ancak, bu 8grencilerin dgretmenlik
meslegine atanma siireci i¢inde olmalari, ayni zamanda, onlari bu meslekte basaril
olup olamayacaklari hususunda kaygilandirmaktadir. Bu durumda, géreve yeni
baglayacak opretmen adaylart olarak dordiincii simif Sgrencilerinin 6gretmenlik
gorevini bagarih bir sekilde yerine getirip getiremeyeceklerine iliskin kaygt
diizeylerinin (gorev-merkezli kaygilarin) yiiksek olmasi da ¢ok dogaldir.
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Aragtirmada elde edilen diger sonuglar asagidaki gibi siralamak mimkiindiir:
ik olarak, birinci sif dgretmen adaylarinin meslege iliskin sahip olduklan kayg
tiirleri cinsiyet bakimindan farklilasmasmna ragmen, dordiincii simifa gelindigine,
cinsiyet faktdriintin 6gretmen adaylarmin farkli mesleki kaygilart tasima
diizeylerinde 8nemli bir belirleyici olmadipy goriilmektedir. Cinsiyete iligkin olarak,
hizmet dncesi dgretmen egitimine heniiz baglangi diizeyinde olan kiz &gretmen
adaylarmin  ben-merkezli, gorev-merkezli ve ogrenci-merkezli kaygilarn erkek
ogretmen adaylarina kiyasla daha yiiksek diizeyde tagidiklar saptanmistir.

ikinci olarak, farkh anabilim dallarindaki birinci siuf ve dérdincti simf
dpretmen adaylarmun farkh tiirdeki mesleki kaygilart da fakli diizeylerdedir.
Ornegin, bu arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan dort farkh anabilim dalindaki
(Smuf Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi ve
Matematik Ogretmenligi) 6grenciler arasinda, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim
Dalindaki birinci sinif ve dérdiincii sinif 8gretmen adaylanmin ben-merkezli, gorev-
merkezli ve Ogrenci-merkezli kaygilari diger anabilim dallarindaki 6gretmen
adaylarina kiyasla daha az diizeyde tasimakta olduklan saptanmstir,

Son olarak, gorev-merkezli kaygilar, sinf diizeyine gore farkhlasmamaktadur.
Ancak, birinci siif dgretmen adaylari, ben-merkezli ve égrenci-merkezli kaygilar
dordiincii smuf 6gretmen adaylarina kiyasla daha yiiksek diizeyde tagimaktadirlar.
Bu sonuca gore, hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi siiresince gérev-merkezli kaygilarda
herhangi bir degismenin s6z konusu olmachg, fakat hem ben-merkezli hem de
dgrenci-merkezli kaygilarnn ogretmenlik meslegine iliskin bilgi ve deneyimlerle
birlikte azalmakta oldugu ileri siiriilebilir,
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Ek 1. Ogretmen Aday: Kayg: Olcegi

Degerli Opretmen Adayr: Bu Olgefinin temel amaci, dfretmenlik meslegine iligkin sahip
oldufunuz cesitli kaygilan ortaya ¢ikarmaktw. Yakin bir gelecckte dgretmen olacagimzi
diisiindiifiiniizde en cok kaygilandigmiz durum nedir? Unutmaywuz ki, dlcekte yer alan
sorularin dogru veya yanhs cevaplan s6z konusu degildir; ¢linkii, her 8fretmen adayin kayg
duydupu durum farklidir. Liitfen Olcekte yer alan her bir ifadenin sizi yu anda ne kadar
kaygilandirdifinu agagidaki begli dereceleme dlgefiine gore belirtiniz.

1 = Kaygilanmuyorum 2 = Cok Az Kaygilaniyorum 3 = Kismen Kaygilaniyorum
4 = Oldukga Kaygilamyorum 5= Cok Kaygilaniyorum

1 Acaba biiro ve dgrenci isleri (6rnegtin, fotokopi) ile ilgili okul 12345
yonetiminden yeterli yardim alabilecek miyim?

) Acaba simfimdaki dgrencilerin bana olan saygilarimi kazanabilecek 12345
miyim?

3 Acaba Oretimle ilgili cok fazla is veya sorumlulukla bas edebilecek 12345
miyim?

4 Acaba siufimda yoneticiler tarafindan gozleniyorken basarih olabilecek 12345
miyim?

5 Acaba drencilerimde dgrenmeye karst olumlu bir tutum 12345
geligtirebilecek miyim?

6 Acaba hem 6gretime hazirhk yapmak hem de dinlenmek igin yeterli 12345
zaman bulabilecek miyim?

d Acaba okuldaki brang 6gretmenlerinden veya difer uzmanlardan 12345
yeterli yardim alabilecek miyim?

8 Acaba sinufta dgretim igin sahip oldugum zamam etkin olarak 12345
kullanabilecek miyim?

9 Acaba okuldaki meslektaglarimin bana olan saygilarimi kazanabilecek 12345
miyim?

10 Acaba Ogrencilerimi objektif olarak degerlendirebilmek icin yeterli 12345
zaman bulabilecek miyim?

11 Acaba dgretim programunin degismezligi ile basa gikabilecek miyim? 12345

12 Acaba Bfretmenlerden beklenen ¢ok sayida standartlan karsilayabilecek 12345
miyim?

13 Acaba kaliteli ders planlari hazirlamak icin yeterli bilgi ve beceriye 12345
sahip olacak miyim?

14 Acaba okuldaki diger tgretmenler yetersiz oldugum alanlarin farkina 12345
varacaklar mi?

15 Acaba Ogrencilerimde kendine giiven ve basari duygularmi 12345
gelistirebilecek miyim?

16 Acaba okuldaki dgretim programinin disina gikabilecek miyim? 12345

17 Acaba smufimda 6grenme giicliigii ceken 6grencilerimin problemlerini 12345
teshis edebilecek miyim?

18 Acaba sinitfimda cok giiriiltii oldufunda, okul miidiirii hakkimda ne 12345
diigiinecek?

19 Acaba sinifimdaki her 6grenciye kendi potansiyelini kesfetmesi ve 12345
geligtirmesi i¢in yardim edebilecek miyim?

20 Acaba ogretmenligim hakkinda yapilan teftislerden olumlu 12345

degerlendirmeler elde edebilecek miyim?
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21
22

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34
35
36

37

38

39

40

41

-

45

Acaba smifim ok kalabalik olursa, tgrencilerle bag edebilecek miyim?
Acaba simfimdaki 6grencilerin sosyal ve duygusal ihtiyaclarinin farkina
varabilecek miyim?

Acaba simfimdaki motivasyonu diisiik olan dgrencileri grenmek igin
cesaretlendirip, onlarin ¢abalanm destekleyebilecek miyim?

Acaba suufimdaki dgrencilerin beni sevmelerini saglayabilecek miyim?
Acaba siifimda tasarladifim farkh etkinlikleri gerceklestirebilmek icin
gerekli olacak harcamalar konusunda okul yonetiminden maddi destek
bulabilecek miyim?

Acaba etkin bir sinuf ytnetimi i¢in yeterli bilgi ve beceriye sahip olacak
muym?

Acaba etkili ve verimli ders planlan hazirlamak icin gerekli olan zaman
bulabilecek miyim?

Acaba tfrencilerimin sinuftaki kurallar dogrultusunda davranmalanm
saglayabilecek miyim?

Acaba sinifimdaki bazi dgrencilerin neden yavas dgrendiklerini
anlayabilecek miyim?

Acaba stmifimda benim sorumlu tutulacagim utang verici bir olayla
karg1 karsiya gelecek miyim?

Acaba siifimda stirekli sorun ¢ikaran Ogrencilerle basa cikabilecek
miyim?

Acaba okuldaki meslektaglanim ¢gretmenliffim bakimmdan benim
yetersiz oldugumu diistinecekler mi?

Acaba simfimin huzurunu bozan dgrencilerle birlikte cahsmak igin
gerekli bilgi, beceri ve anlayisa sahip olacak miymm?

Acaba drencilerimin beslenme ve saghk problemlerinin &grenmelerini
nasil etkiledigini anlayabilecek miyim?

Acaba veliler dgretmenligim bakimumdan beni yeterli gorecekler mi?
Acaba simhmdaki dgrencilerin bireysel ilgi ve ihtiyaclarnm
karsilayabilecek miyim?

Acaba sintfimdaki grencilerin konuyu etkili bir sekilde drenebilmeleri
icin alternatif dgretim tekniklerini uygulayabilecek miyim?

Acaba dgrencilerimin davramslarim etkileyebilecek psikolojik ve
kiiltiirel farkhliklar1 anlayabilecek miyim?

Acaba farkl yollarda dgrenen dgrencilerin ihtiyaclarna kendimi adapte
edebilecek miyim?

Acaba sahip oldugum Sfretim anlayist ve suufta kullandifim dgretim
metotlanyla ilgili idari engellemelerle kargilasirsam, onlarla basa
ikabilecek miyim?

Acaba smufimdaki her dgrencinin zihinsel ve duygusal gelisimine
rehberlik edebilecek miyim?

Acaba her giin ok sayida drenciyle ugrasabilecek miyim?

Acaba dgrencilerimin okulda 8grendikleri bilgileri okul diginda da
uygulamaya koymalarim saglayabilecek miyim?

Acaba siifimda herhangi bir meslektasim tarafimdan gozleniyorken
etkili ders isleyebilecek miyim?

Acaba dgrencilerimi 6grenmeye motive edebilecek miyim?

12345
12345
12345

12345

12345

12345
12345
12345
12345
1.2 345
12345
12345
12345

123485
12345

12345
12345
12345

12345
12345

12345
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SUMMARY

The process of becoming a teacher begins with preservice teacher training, and
prospective teachers tend to be occupied with different types of concerns at various
stages of the preservice teacher training process. According to Fuller and her
colleagues (such as Fuller, 1969; Fuller and Bown, 1975), such concerns can be
classified into three groups: (1) self or survival, (2) teaching task, and (3) impact on
students. Survival concerns are concerns about one’s adequacy and survival as a
teacher, about class control, about being liked by children and parents, about
administrators” and supervisors’ opinions, about being observed and evaluated by,
for example, colleagues, principals or supervisors, and so on. Teaching task
concerns are concerns about having to work with too many students in the classroom
or having too many non-instructional duties, about time pressures, about lack of
instructional materials in the school, about lack of interaction with other teachers in
the school, and so on. Impact on students concerns are concerns about recognizing
and meeting the social and emotional needs of children, inappropriateness of same
curriculum materials for certain students, about being fair to students, about
tailoring content to individual students, and so on.

The main purpose of this study is to find out the professional concerns of
preservice teachers. Dala for this study was collected through the administration of
the “Preservice Teacher Concerns Checklist” to 212 first year and 204 fourth year (a
total of 416) teacher education students enrolled in the four departments (Classroom
Teaching, Social Studies Teaching, Science Teaching and Mathematics Teaching) of
the Faculty of Education at Selcuk University during the 2002-2003 academic year.
The study specifically addressed the following questions: (1) Which areas (survival,
teaching task and impact on students) are preservice teachers concerned most? (2) Do
the professional concerns of preservice teachers differentiate according to their
gender? (3) Do the professional concerns of preservice teachers differentiate
according to the departments they are in? (4) Do the professional concerns of
preservice teachers differentiate according to their classroom level?

The “Preservice Teacher Concerns Checklist” was adopted from Borich (1996,
pp- 671-674) and consists of 45 items. Each concern dimension (i.e., Survival, Task
and Impact) is represented by 15 items, which simply means that the higher a
person’s score in a category, the more the person is preoccupied with that stage of
concern. The Preservice Teacher Concerns Checklist started with the following
heading: “The aim of the Preservice Teacher Concerns Checklist is to explore what
prospective teachers like you are concerned about at different stages of their
preservice teacher training process. There are no right or wrong answers because
each teacher candidate has his or her own concerns. Please read each item and ask
yourself: When I think about teaching, am I concerned about this?” The participants
were asked to rate the 45 items on the Checklist based on a five-point Likert-scale
(1=not concerned, 2=a little concerned, and 3=moderately concerned; 4=very
concerned, and 5=totally preoccupied).

The SPSS computer program was used to analyze and interpret the study data.
Means (X) and standard deviations (SD) are used to report the data gathered through
Likert-style items. Mann-Whitney U Test was used to determine differences in



Egitim Aragtirmalan |209
|

gender (male and female) and classroom level (first year and fourth year). Kruskall-
Wallis (H) Test was used to detect differences among teacher candidates from four
different departments (Classroom Teaching, Social Studies Teaching, Science
Teaching and Mathematics Teaching). No significant difference means that the
participants’ responses did not appear to differ at the 5% level.

According to the results: (1) Gender is a major factor in the first year but not in
the final year. Accordingly, the first year female teacher candidates tend to be more
occupied with all three types of concerns (Survival, Task and Impact) when
compared with their male peers. (2) Both first year and fourth year students from the
Social Studies Teaching department tend to be less occupied with all three types of
concerns (Survival, Task and Impact) when compared with their counterparts from
the other three departments (namely, Classroom Teaching, Science Teaching and
Mathematics Teaching). (3) Overall, the first year preservice teacher education
students are occupied more with “the impact on students” concerns whereas the
fourth year teacher candidates are occupied more with “the teaching task” concerns.
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Okul Oncesi Cocuklarda Kubasik Calismalarla
Toplama ve Cikarma Becerilerinin Kazandirilmasi*

Teaching addition and subtraction skills to preschool
children with cooperative learning method”

Kamuran Goziibatik TARIM"™, Perihan Ding ARTUT"™*
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ABSTRACT

Bu cabsma okuloncesi dénemde matematik becerilerinden bazlarim
kazandirmada kubasik Gfrenme yOnteminin etkisini smamak amacyla
planlanmistir. Arastirma, Adana il merkezinde bulunan bagimsiz bir devlet
anaokulundaki anasimfina devam eden 20 gocuk {izerinde yapilmugtir, Veri
toplama araci olarak Aktas ve ark. (2003) tarafindan gelistirilen “Say1 ve islem
kavramlan testi"nin toplama ve ¢ikarma becerilerine yinelik maddeleri tekrar
diizenlenerek bir degerlendirme formu olusturulmustur, Deferlendirme
formu araghrmamn baginda ve sonunda c¢ocuklara uygulanmusty. Bu
aragtirma tek grup ontest-sontest deneysel desen tiirii bir calismadir. Calisma
toplam 13 haftalik bir stire i¢inde tamamlannugtir. Deneyin baglangicinda
uygulanan deperlendirme formuyla elde edilen veriler incelendifinde
Ozellikle somut materyallerle yapilan toplama ve cikarma islemlerinde
¢ocuklarin daha baganli olduklan gozlenmistir. Yar1 somut materyalle
sorulan sorularda basan diizeyinin daha diigiik oldugu goritlmiigtiir.

Anahtar Sézciikler: Okul 6ncesi, kubagik dgrenme, toplama-gikarma becerisi

This study investigated the effect of the application of cooperative learning
method for acquiring some of the mathematical skills in the preschool period.
The study recruited 20 students attending to independent public preschools in
Adana city center. An evaluation form was prepared as a data collection tool
after rearranging the items related to addition and subtraction concepts of the
“numbers and operation test” developed by Aktas at al (2003). A pretest-
posttest experimental design was utilized. The study lasted 13 weeks. Resulls
showed that, at the beginning of the study, children were more successful
with the concrete materials in the addition and subtraction operation than
they were with semi-concrete materials. Children’s working skills with
groups were improved at the end of the study.

Keywords: Cooperative learning metheod, mathematics education, preschool
education

* Bu gahgmanin farkli boyutian daha genis bir sekilde 1. Uluslararasi Okuléncesi Kongresifistanbul' da sunulmustur.
** gkamuran @cu.edu.tr, Gukurova Universitesi lIkégretim Balim, 01330, ADANA.
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GIRis

Okuléncesi temel becerilerin kazamldigi bir dénemdir. Bu dénem de gocuklar
oldukga hizh bir sekilde §grenirler. Her yag grubunun genel gelisim 6zellikleri ortak
olmakla birlikte her ¢ocugun kendine 6zgii oldugu da gbz ardi edilmemelidir.

Cocuklarin bireysel ilerlemelerini dikkate alan 6frenme yodntemlerinden biri de
kubagik 6grenmedir.

Kubasik 6grenme, cocuklarin kendilerinin ve arkadaglarimin &grenmelerini
maksimuma ¢ikarmak igin birlikte ¢ahistiklart kiiciik gruplan kullanan bir égretim
yontemidir (Johnson, Johnson ve Smith 1991). Kubasik 6grenme gruplarmmda bir
konu hakkinda c¢ocuklar digerlerinin diistincelerini &grenir, bunlann kendi
diistinceleri ile birlestirerek yeni bir diisiince olusturabilir (Smith, 2001, s.17). Bu
konuda yapilan ¢alismalar kubasik Ggrenme yénteminin ¢ocuklarin basarilarim
artirmada genelde etkili oldugunu gostermektedir (Slavin, 1989a; Slavin, 1989b;
Good, Mulryan, McCaslin 1992; Johnson and Johnson,1989; Johnson and
Johnson,1991). Kubasik ¢ahismalar gocuklara topladiklar: bilgileri tartigma, soru
sorma ve pek cok olasihifi diigiinme imkam saglar. Ayrica ¢ocuklar ¢oziimlere
ulagsmak igin tiim kiime iiyelerinin uzmanligindan yararlanarak problem ¢dzme
yaklagimini kullanabilirler. Bu konudaki aragtirmalar her ne kadar ilkégretim ve tistii
icin odaklanmis olsa da, kubasik 6grenme yonteminin okuldncesi dénemlerden
baglayarak uygulanabilecegini belirtilmektedir (Curran, 1998; Wiegel, 1998, Yildiz,
1998, Avcioglu, 2003). Aym sekilde Askew ve Wiliam (1998) kubagik caligmalarin
pozitif etkilerinin gocuklarin yasi, beceri diizeyleri ve okul tiplerinden (devlet okulu,
ozel okul, merkez okul ...) bagimsiz oldugunu vurgulamiglardur.

Kubagik 6grenme yoénteminin matematik basarismi  arttirdifn  pek  ¢ok
araghrmada vurgulanmigtir ( Slavin, Leavey ve Madden 1984, Slavin ve Karweil,
1985; Karper ve Melnick, 1993; Gomleksiz, 1997; Iflazoglu ve G&mleksiz, 2001;Tarim,
2003 ). Kubasik Oprenmenin okuléncesi ddnemlerde uygulanabilir oldugu
belirtilmekle birlikte bu konuda yapilan caligmalarin sayisi olduk¢a smurhdir.
Tiirkiye’de bu dénem cocuklar iizerinde kubasik 6grenme yénteminin uygulanmasi
ile ilgili iki galismaya ulasiimistir (Avcioglu,2003; Yildiz, 1998).

Ulagilan kaynaklar cer¢evesinde kubagik 6grenme yénteminin okuléncesinde
toplama ve gtkarma becerilerini kazandirmada kullanimina iliskin bir arastirmaya
rastlanmamistir. Bu nedenle bu ¢alisma okuléncesi dénemde ¢ocuklara toplama ve
gikarma becerilerini kazandirmada kubasik 6grenme yénteminin etkisini sinamak
amacayla yapilmistir.

YONTEM

Arastirma ontest-sontest tek gruplu yan deneysel bir arastirmadir. Bu ¢alisma
aralikli olarak 13 haftalik bir uygulamayi i¢ermistir. Aragtirma okul6ncesi dénemde 6
yas grubundaki gocuklara toplama ve ¢ikarma becerilerini kazandirmada kubasik
Sgrenme yonteminin uygulama basamaklarmun incelenmesi ve bunlara iliskin
kazanimlarin irdelenmesi amaaiyla planlanmigtir. Arastirmada ¢ocuklarin toplama
ve gikarma islemlerine iliskin becerileri kazanip kazanmadigim belirlemek amaciyla
bir degerlendirme formu kullanilnugtir. Bu form ¢aligmamin baginda ve sonunda

uygulanmustir.
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Denekler

Aragtirma, Adana il merkezinde bagimsiz bir devlet anackuluna devam eden
gocuklardan 6 yas grubunda bulunan 20 gocuk ile gerceklestirilmistir. Aragtirmaya
katilan ¢ocuklarin yaglar 54 ile 76 ay arasinda degismektedir, Cahsma 8ncesi yapilan
goriigmede 6gretmen, o ana kadar ¢ocuklarla toplama ve ¢ikarma islemleri ile ilgili
herhangi bir ¢alisma yapilmadigim belirtmistir. Ayrica ¢ocuklann ézellikle grupla
galismalarda sorunlar yasadipini ve kendisinin de bu durumlarla basa ¢ikmakta
zorlandigin ifade etmistir.

Veri Toplama Araci

Arashrmada Aktas, Giil ve Sifirtmag (2003) tarafindan gelistirilen “Say1 ve islem
kavramlar testi” nin toplama ve cikarma becerilerine yonelik maddeleri tekrar
diizenlenerek bir degerlendirme formu olusturulmustur. Degerlendirme formunda
24 madde bulunmaktadir. Bu maddeler hikaye temelli kubasik §grenme yéntemine
gore hazirlanmis 6gretim programina uygun sekilde belirlenmistir. 24 maddenin 12
tanesi toplama islemi, 12 tanesi ¢ikarma islemi ile ilgilidir.

Toplama islemi ile ilgili sorularm 6 tanesi somut, 6 tanesi ise yari somut
materyallerle sunulmustur. Bu sorular Van De Walle (2001) tarafindan sunulan
toplama ve c¢ikarma iglemi modellerinden Ekleme yapma modelinde Sonug
bilinmeyenli ((Kisaca E:SB) (Join:Result Unknown) tiirdedir.

Cikarma iglemi ile ilgili sorularin 6 tanesi somut, 6 tanesi ise yari somut
materyallerle sunulmustur. Bu sorular Van De Walle (2001) tarafindan sunulan
toplama ve ¢ikarma islemi modellerinden Ayirma modelinde Sonug bilinmeyenli
(Kisaca A:SB) (Separete:Result Unknown) tiirdedir.

Yukarda belirtilen tiirde iglemler 2 asamali sekilde gocuklara sunulmustur,
Birinci agsamada sorular yénlendirici somut materyallerle (plastik fasulye)
sorulmustur. [kinci asamada ise somuttan soyuta gecis icin resimler, sekil veya
gizimler gibi yar1 somut materyaller kullarlmugtir.

Somut materyalle sorulan islemlerde fasulyeler ve bir 8rtit kullamilmistr. Yan
somut materyal ile sunulan sorular, toplama ve gkarma islemlerinin modeline
uygun kiime semalan kullarularak bir hikaye egliginde uygulanmigtir, Hazirlanan bu
degerlendirme formu arastirmamn baginda ve sonunda gocuklara bireysel olarak
uygulanmustir. Her goriisme yaklasik 25 dakika stirmiistiir.

Ogretim Program

Ogretmenin aritmetik islemlerin kavramsal yoniinii dgretirken kullanabilecegi
etkili araglardan biri de sozel problemlerdir (Van De Walle, 2001). Bu nedenle bu
cahsmada Curran’in (1998) toplama ve gikarma islemi ile ilgili hikaye temelli kubagik
ogrenme etkinlik planlari temel alinmugtir. Bu etkinlik planlari gocuklarin geligim
diizeylerine ve tilkemiz okul &ncesi programina (Kandir, 2002) gére yeniden
diizenlenmistir.

Curran (1998) kubasik Ggrenme uygulamalarimi kolaylastirmak igin standartlar
olarak adlandirdify {i¢ sosyal beceriyi merkeze almak gerektigini belirtmigtir,
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Kubagik 6grenme yontemine uygun 6gretim ortami olugturmak igin ¢ocuklarin aktif
dinleme, mutlu konugsma ve her ¢ocugun katihmi standartlarim 6grenmesi gerekir,
Bu standartlar ¢ocuklarin birlikte ¢alisabilecekleri ve diisiincelerini paylasabilecekleri
rahat ve pozitif bir ortam saglamaktadir.

Kiimelerin olusturulmas:

Bu arastirmada kiime caligmalarma hazirhk amaciyla iki hafta boyunca bir
kubagik 6grenme teknigi olan “késeler” kullamlarak tiim smuf ¢alismalar yapilmistr,
Daha sonra galigmalarin yapisina uygun olarak ikili, icli ve dortli kiimeler
olusturulmustur. Olusturulan bu kiimeler rasgele belirlenmistir. Asagida Ggretim
programurun uygulama basamaklari sira ile verilmistir,

Uygulama Basamaklar:

1. Oncelikle ofretmene kubasik Oprenme yoéntemi ve bu yontemin
okuldncesinde kullamimma iliskin toplam iki saatlik bir seminer verilmistir. Daha
sonra aragtirmacilar tarafindan olusturulan égretim program Sgretmenle birlikte
yeniden diizenlenmistir. Cahisma plaru bu sekilde tamamlanmigtir.

2. Ik hafta tanisma ve uygulanacak programla ilgili, gocuklara gerekli
aciklamalar yapilmistir. Bu asamada “aktif dinleme” materyali cocuklara
tamitilmistir.  “Mutlu  konugma” hakkinda agiklamalar yapilmistr. Bu Hir
konusmalarin nasil olmas: gerektigi simufta tartigilmastir,

Daha sonraki hafta cocuklarin birlikte cahsmalarina hazirhk amaciyla tiim smuf
calismalan yapilmigtir. Tiim siif galismalannda abakiis ve arastirmacilar tarafindan
olusturulan sayma materyalleri ile ileri dogru, geriye dogru ve katlamal olmak
{izere ritmik sayma calismalar: yapilnustir.

3. Sonra, rasgele olarak 3'er kisilik kiimeler olusturulmustur. Kiime bilincini
kazandirmak icin ¢ocuklardan birlikte kiimelerine isim bulmalarn ve kiimelerini
temsil eden bir resim ¢izmeleri istenmistir, Calismanin sonunda ¢ocuklar Yildiz
kitmesi (yildiz ¢izdi), Papatya kiimesi (papatya ¢izdi), Dinazor kiimesi (dinazor
cizdi) olusturdular.

4. Sonraki iki hafta rasgele olusturulan iki kisilik kiimelerle toplama ve gikarma
islemi ile ilgili “ikili denetim galisma yapraklar ” etkinlikleri yapilmustir,

5. Daha sonra ise Curran’in (1998) hikaye temelli toplama ve ¢ikarma iglemine
iliskin etkinliklerine yer verilmistir. Bunlar toplama islemi ile ilgili “Yilan ve fareler”,
“"Kapi ve kediler”, ¢ikarma islemi ile ilgili olarak ise “Tavuk ve civcivler”, "5 kiigiik
maymun”, “Tavsan ve havuglar” etkinlikleridir. Bu etkinliklerin genel olarak yapis
aciklanacak olursa;

- Hepsinin bir hikayesi vardur.

- Hikayeye uygun kesme, yapishirma, boyama islemleri i¢in materyaller vardir,

- Materyaller kullamlarak her kiime hikayeye uygun bir resim elde eder.

- Resme uygun iglem, kiime olarak yazilir.

6. Son hafta degerlendirme yapilmis ve her bir cocuga basar belgesi verilmigtir.
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BULGULAR VE TARTISMA

Degerlendirme formundan elde edilen veriler genel olarak incelendiginde,
gocuklarin ¢alisma sonunda, toplama ve ¢ikarma iglem becerilerini kazanmanin yani
sira bu becerileri daha iist diizeye gikardiklar gozlenmistir. Bu ilerlemenin kismen
uygulanan 8gretim programindan kaynaklandi sylenebilir,

Vygotsky'ye (1978) gére gelisim, gevre ile ve cevredeki daha gelismig insanlarla
etkilesimin tiriiniidiir. Etkilesim dil aracihg ile gerceklestirilir, Bir isi égrenenden
daha iyi bilen bireyler onun yaklagik gelisim alanina (zone of proximal development)
girerek ogrenenin gereksinim duydugu ipuglarmi, yardimi ve destegi saglar.
Cocuklarin yaklasik gelisim alanlarma, onlarin hentiz kendi baslarina yapamadiklar:
ancak bir yetiskin veya akranlarindan yardim alarak bagarabilecekleri isler yardimi
ile etki edilebilir, Biligsel siirecler igin gerekli konusmalar ¢ocugun diger ¢ocuklar ya
da yetiskinlerle etkilesimi ile baslar. Bunu smif ortaminda saglamanin en iyi
yollarindan birisi de kubasik 6grenme ortamlarmn yaratilmasicdir. Benzer sekilde
Doise ve Mugny (1984, s. 23) “sosyal etkilesim ile biligsel gelisim arasinda karsilikls
ve yakin iliski oldugu”nu belirtmislerdir. Bu dogrultuda kubasik caligmalarin biligsel
gelisimi destekledigi ve bu caligmadaki biligsel gelisime iligkin ilerlemenin kubagik
dgrenme yontemine dayah dgretim programindan kaynaklandig soylenebilir.

Degerlendirme formundaki sorulari c¢ézmeleri swasinda arastirmacilar
gocuklarin kullandiklar stratejileri de godzlemiglerdir. Degerlendirme formundaki
sorular somut materyallerle ve yar1 somut materyallerle gocuklara sunulmustur. Bu
sunum sekillerine gore gocuklarin iglemleri yaparken kullandiklar stratejiler asagida
sirasiyla verilmistir.

Somut materyal ile sunulan toplama islemine iliskin goézlem sonuglan
incelendiginde ¢ocuklarin parmak kullanma (parmak kullanarak tamamini sayma,
parmak kullanarak dstiine sayma), ileri sayma ve zihinden hesaplama
(aciklanamayan durumlar) stratejilerini kullandiklam goriilmistiir. Asagida bu
stratejilerin sorulara gore dagilimi verilmigtir.

Tablo 1. Somut materyal ile sunulan toplama islemi ile ilgili sorularda
gocuklarin kullandi@; stratejiler

ON DEGERLENDIRME SON DEGERLENDIRME
Sorular DS Zihin  lleri sayma  Parmak D.S. Zihin  lleri sayma  Parmak
1+1 19 2 11 6 20 5 13 2
2+1 19 2 11 6 20 5 13 2
4+1 19 2 11 6 20 b 13 2
3+2 19 2 11 6 20 4 12 4
8+2 14 2 11 6 19 2 15 3
5+3 14 2 10 6 15 2 14 4

D.S: Dogru sayis:
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Tablo 1'de gériildiigii gibi somut materyal ile sunulan toplama isleminde
cocuklar hem 6n uygulamada hem de son uygulamada basarili olmuslardir. Burton
(1985) ve Mueller (1985) matematik konularinin Ggretiminde gercek nesnelerle
calismanin ilk adim oldugu ve gocuklarin énce somut materyal kullanarak sonra
resimlerle (yarn somut) sonra da sembollerle islem yapmayr en iyi sekilde
&greneceklerini belirtmiglerdir. Bu nedenle gocuklarm somut materyalle yapilan
islemlerde daha bagarili olduklar sdylenebilir. Sadece sayilar biiyiiditk¢e azda olsa
basarida bir miktar diisme gozlenmistir. Cocuklarin kullandiklar: stratejiler
incelendiginde 6n uygulama ve son uygulamada genellikle ileri dogru sayma
stratejisini kullandiklan gézlenmigtir. Ancak son uygulamada parmak kullanma
stratejini kullanma oram yerini zihinden islem yapma stratejisine birakmustr.
Parmak kullanarak islem yapan ¢ocuklarin bir tanesi “iistiine sayma” stratejisini
kullanirken digerlerinin “tamamim sayma” stratejisini kullandiklar gozlenmistir.
Literatiir incelendiginde ¢ocuklar i¢in bastan baglayarak sayma stratejisi toplamada
dogal bir strateji olarak kabul edilmektedir. [kinci simifin sonuna kadar bu normal bir
stratejidir ve dgretmenler buna izin vermelidir (Burton, 1985; Orton ve Frobisher,
1996)

Yar1 somut materyal ile sunulan toplama islemi ile ilgili sorular, iglem
modeline uygun kiime gemalan kullanilarak bir hikaye esliginde uygulanmigtir.
Veriler islem modelini taruma, sekli dogru tamamlama seklinde iki kategoride
degerlendirilmistir.

On uygulamada cocuklarm cevaplari incelendiginde, belirtilen iki kategoriye
gbre basarisiz olduklan gorillmiigtiir. Son uygulama sonuclan asagidaki tabloda
verilmistir.

Tablo 2 Toplama islemi ile ilgili olarak yan somut materyal ile sunulan
sorularda ¢ocuklarin kullandig: stratejiler

SON DEGERLENDIRME
Sorular . ioadu i Modeli tamma
tamamlama
1+1 Ornek 18
142 20 18
4+1 20 18
5+0 20 18
6+4 20 18
5+3 20 18

Tablo 2 incelendiginde cocuklarin hepsinin gsekli dogru tamamladig
goritlmistiir. Kubagik etkinliklerle (ikili denetim yapisi) bu beceriye iliskin ¢alisma
boyunca farkli zamanlarda kubagik etkinliklere (ikili denetim yapisi) yer verilmistir.
Bu ilerlemenin uygulamadan kaynakli oldugu soylenebilir. Yine Tablo 2
incelendiginde cocuklarin yarisindan fazlasiun bu islem modellerinin “toplama
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islemi”oldugunu sdyleyebildigi gorilmiistir. “5+0” islemini yazma oranmmn daha
dusiik olmasi1 “0” ile toplamanmn daha tist diizey bir beceri olmasindan kaynakli
olabilir.

Somut materyal ile sunulan qkarma islemine iliskin goézlem sonuglan
incelendiginde ¢ocuklarm, zihinden hesaplama (agiklanamayan durumlar), geri
sayma ve parmak kullanma stratejilerini kullandiklan goriilmiistiir. Sadece bir cocuk
gtkarmanin toplama ile iliskisini kullanarak islemleri yapnustir. Bu stratejiyi kullanan
sadece bir cocuk oldugu igin asagidaki tabloda verilmemistir. Tablo 3’ bu stratejilerin
sorulara gore dagilinu verilmigtir

Tablo 3'de goriildigii gibi somut materyal ile sunulan gikarma isleminde
gocuklar 6n uygulamada genellikle kiigiik sayilarla yapilan islemlerde basarl
olmuglar ancak sayilar biytiditkge basarinin yarn yariya diistiin goriilmiistiir. Bu
durum nasil say1 6gretimi 5 ve 5'ten kiigiik say1 gruplariyla égretilmeye baslanuyorsa
(Fisher ve Beckey, 1990; Sophian, 1988) islem &gretimine de kiiciik sayilarla
baslanmasi gerekliligi ile agiklanabilir.

Tablo 3 Somut materyal ile sunulan ¢ikarma islemi ile ilgili sorularda
cocuklarin kullandif; stratejiler

ON DEGERLENDIRME SON DEGERLENDIRME
Sorular D.S. Zihin Geri Parmak D.S. Zihin Geri Parmak
sayma s5a yma
2-1 19 5 6 8 19 7 7 5
3-2 19 5 6 8 19 6 7 6
5-3 9 2 2 5 18 5 7 6
4-2 10 3 2 5 18 4 7 7
8-5 7 2 2 3 13 2 5 6
7-4 7 1 3 3 14 3 4 7

D.S.: Dogru sayis

Son uygulamada ise ¢ocuklarin genelde basanh oldugu, sayilarm biiyiik olmas:
durumunda ise basarida gok kiigiik bir diigiis oldugu gézlenmistir.

Somut materyalle sunulan toplama ve ¢karma islemlerine iliskin sonuglar
karsilagtirldifinda  qitkarma  isleminde qocuklarim  daha ¢ok zorlandiklan
gozlenmistir. Bu ise ¢ikarma isleminin toplama islemine gore daha karmasik bir
vapiya sahip olmas: ile agiklanabilir (Burton, 1985; Troutman ve Lichtenberg, 1991;
Hatfield, Edwards, Bitter 1997; Aktas, 2002; Tanm ve Giil, 2003).

Cocuklarm kullandiklan stratejiler incelendiginde én uygulamada daha gok
parmak kullanma sonra geriye dogru sayma stratejisi ve zihinden hesap yapma
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stratejisinin izledigi goriilmiigtiir. Son uygulamada ise genellikle geriye dogru sayma
stratejisini kullanmada artis gézlenmis bunu zihinden hesaplama izlemistir. Parmak
kullanma stratejisini kullanmada ise bir diisiis gézlenmigtir.

Yar1 somut materyal ile sunulan ¢ikarma islemi ile ilgili sorular, iglem modeline
uygun kiime semalari kullamilarak bir hikaye esliginde uygulanmistir. Veriler
toplama igleminde oldugu gibi islem modelini tamima, sekli dogru tamamlama
olmak tizere iki kategoride degerlendirilmistir.

On uygulamada gocuklarin cevaplari incelendiginde, belirtilen iki kategorinin
hepsinde de cocuklarin basarisiz olduklan gbzlenmistir. Bu kategorilere uygun son
uygulama sonuglar: Tablo 4'te verilmistir,

Tablo 4 Cikarma iglemi ile ilgili olarak yar somut materyal ile sunulan
sorularda gocuklarm kullandig stratejiler

SON DEGERLENDIRME
Sorulis Modeli Sekli dogru
tanima tamamlama
2-1 - Ornek
3-2 20 20
5-3 20 20
41 20 20
9-5 20 20
8-6 20 20

Tablo 4'te goriildiigii gibi gocuklarin hepsi bu islem modellerinin “gtkarma
islemi” oldugunu soyleyebilmistir. Aym zamanda ¢ocuklarin hepsi sekli dogru
tamamlayabilmistir. Calisma boyunca bu beceriye iliskin farkh zamanlarda kubasik
etkinliklere (ikili denetim yapisi) yer verilmistir,

SONUGC VE ONERILER

Bu ¢ahsmammn bulgular kubagik grenme yénteminin matematiksel kavramlan
dgretmek igin okuldncesi dénemde bagari ile uygulanabilecegini gostermistir. Ayrica
ogretim programinin hikaye-temelli kubasik gahsmalara dayandinlmasi gocuklara
soyut matematiksel kavramlar: somutlagirmada yararli olmugtur. Bu baglamda bu
tiir kubasik galigmalarin okuléncesi dénem igin kullanilmas: énerilebilir.

Calisma ©ncesi ve sonrasi gocuklara uygulanan degerlendirme formu
incelenerek ¢ocuklarin toplama-gikarma islemlerini yaparken kullandiklarn stratejiler
belirlenmistir. Bu stratejiler incelendifinde ¢ocuklarin ¢aligma sonunda daha st
diizey stratejileri kullanma oranlarinin arttiy gozlenmistir. Ayrica ¢ocuklarin kiime
semasi ile toplama ve gikarma iglem modellerini tamima ve tamamlama konusunda
oldukca ilerleme kaydettikleri goriilmiistiir. Son olarak ydntemi kullanacak olan
dgretmenlere dneriler ise su sekilde siralanabilir:
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*  Okul 6ncesinde herhangi bir beceri 6gretiminde veya herhangi bir
konu alan bilgisi 8gretiminde bu yéntem rahathkla kullanulabilir.

*  Yontemin etkili uygulanabilmesi i¢in gretmen kubasik ¢aligmalara
baglamadan once Curran’in (1998) belirttigi kubasik &grenme
standartlarim titm simfa tamtmah ve uygulamahdar.

*  Kiime biyiikligii sirastyla 6nce ikili sonra {iclii ve dértlii daha sonra
gerekliyse daha biiytik olmalidar.

»  Calismalar boyunca kubagik 6grenme standartlanmin isleyip iglemedigi
kontrol edilmelidir.

Daha sonraki ¢aligmalara yol géstermesi agisindan ise;

= Kontrol gruplu deneysel desenler tasarlanarak kubasik &grenme
yonteminin etkililiginin simanmas:,

= Kubasik 6grenme yonteminin farkli teknikleri kullanilarak etkinlik
planlar hazirlanmasi ve uygulanabilirliginin arastirilmass, énerilebilir.
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SUMMARY

During the preschool period, one of the problems is the short concentrations of
the children. For this reason, the lessons planned through the cooperative learning
method consist of several distinct structures. These different structures change the
speed and process of the lesson so that children would not be distracted throughout
the lesson. Many studies indicated that cooperative learning method increases math
success.

This study is planned for the examination of application steps of cooperative
learning method for teaching addition and subtruction skills to six years old children
in the preschool period, and for determination of their gains.

The Research conducted involves 20 students attending to independent public
preschools in Adana city center. The age of the children ranges from 54 to 76 months.
An evaluation form is prepared as a data collection tool after rearrenging the items
related to addition and subtruction skills of the “numbers and operation test”
developed by Aktas et al., (2003).

The form is verified by three mathematics and three preschool educators, and
applied Lo the children at the begining and end of the study. A pretest-posttest semi-
experimental design is utilized. One of the effective tools that can be used by teachers
to teach arithmetic operations concepts is the use of word problems (Van De Walle,
2001). Researchers determined the problems in the application by observing every
lesson and tried to solve them. The study is completed within a total of 13 weeks,
two hours a week, which involves a part of the 2003-2004 spring semester,

The evaluation form was applied to the children at the beginning and end of the
study. The children were more succesfull especially with the concrete materials in the
addition and subtruction operation, when it examined the data obtained from the
eveluation form at the begining of the study. At the end of the study, it can be said
that addition and subtraction operation skills of the children were improved.
Furthermore, children’s strategies were determined while they were solving addition
and subtraction word problems. When these strategies were examined, it can be seen
that the children increasingly used higher level strategies. Additionally, it was
observed that the children improved their determination and completion skills about
addition and subtraction models with the Venn diagram.



iy

Eurasian Journal of Educational Research, 17, pp, 221-236

Algilanan Sosyal Destek Olceginin Revizyonu

OZET

ABSTRACT

Reuvision of percerved social support scale

ibrahim YILDIRIM®

Bu ¢ahsmada, Yildinm (1997) tarafindan Tiirk kiiltiiriinde gelistirilmis olan
Algilanan Sosyal Destek Olcegi (ASDO)'nin revizyonu (R) yapilmistr. ASDO-
R'nin Aile Destegi (AID), Arkadas Destefi (ARD) ve Opretmen Desteji
(OGD) olmak iizere i alt dlgegi bulunmaktadir. ASDO-R'nin gecerlik ve
glivenirlik calismalan 660 (kiz: 315, Erkek: 345) Ogrenci {izerinde yapilmighr.
Ogrencilerin % 20,6's1 (n=136) sekizinci siuf, %19,6's1 (n=130) dokuzuncu
smif, % 25,41 (n=168) onuncu smif, %34,2'si (n=226) on birinci simfa devam
etmektedir. Ogrencilerin yaslant 14 ile 17 arasinda defismektedir (Myu=
15,73). Veriler SPSS programunda analiz edilmistir. ASDO-R'nin yap: gecerligi
temel bilesenler analizi ile incelenmistir. Analiz sonuclari ASDO-R'nin AID alt
dleefinin {ic faktorlii (sosyal ilgi ve duygusal destek; bilgi verme ve tavsiye
destepi, takdir destefi); ARD alt dlcefginin tek faktorli ve OGD alt Slgeginin
ise iki faktorli (duygusal destek; bilgi verme ve takdir destegi) oldugunu
ortaya koymaktadir. Aynica, ASDO-R'nin toplam ve alt 8l¢ek puanlan ile Beck
Depresyon Olgegi (BDI) ve Giindelik Sikinhlar Olcefi (GSO) puanlar
arasinda anlamb iliskiler bulunmustur. ASDO-R'nin giivenirlik calismas: iki
yolla hesaplanmugtir: Birincisi, ASDO-R'nin tiimiine ve alt digeklerine iliskin
Cronbach Alpha katsayilan bulunmustur. fkincisi, ASDO-R’nin tiimiine ve alt
dlceklerine iliskin test-tekrar test (r.) giivenirlik katsayilan hesaplannustir.
Daha sonra, ASDO-R'nin kullamlabilirligi tartisilmus ve bazi oneriler
sunulmustur.

Anahtar sozciikler: Algilanan sosyal destek, aile destegi, arkadas destef,
Ogretmen destegi, lise dgrencileri.

In this study, The revision of Perceived Social Support (PSS5-R) which was
appropriate to Turkish culture, was presented. PSSS-R had three subscales
(Family Support= FSss; Peer Support= PSss; Teacher Support= TSss) Its
reliability and validity were tested with a sample of 660 students (315 female,
345 male). 20,6 % of the students was from eight grade, 19,6 % from nineth
grade, 254 % from tenth grade, and 34,2 % from eleventh grade. The age
range was 14 and 17 (M= 15,73). The data analyses were done with SPSS.
The structual validity of PSSS-R was examined by principle component
analysis (PCA). The results showed that the FSss had three-factors (social
companionship and emotional support; advice and information support, and
appraisal support); PSss had one factor (emotional and appraisal support);
and TSss had two factors (emotional support, information and appraisal
support) The correlations among the PSSS-R and subscales and Beck
Depression Inventory (BDI)-Turkish Form and Daily Hassles Scale (DHS) by
Yaldinim (199y) were significant. In addition, the reliability coefficient of PSSS-
R and subscales are examined by Cronbach Alpha and test-retest (rw)
technique. Implications of the results and recommentations for application of
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the Perceived Social Support Scale-Revised and subscales are discussed and
suggestions were made.

Key words: Perceived social support, family support, peer support, teacher
support, high school students.

GIRIS

Sosyal destek bireye dgiit ve bilgi verme, duygusal destek, maddi yardim,
takdir, bireyin sorunlarla basacikmasina yardim etme, bireye model olma, sosyal ilgi
bigiminde goriilen ¢ok boyutlu bir kavramdir. Bireyin yasaminda ¢nemli bir yere
sahip olan anne baba, es, sevgili, arkadaslar, aile, 6gretmenler, akrabalar, komsular,
uzmanlar gibi kimseler ise o bireyin sosyal destek kaynaklarm olusturmaktadir.
Toplumlarda yaygin, nemli ve dogal sosyal destek kaynag ise evlilik, aile kurumu
ve aile tiyeleridir (Robertson, 1988). Ofrencilerin ise dnemli sosyal destek kaynaklart
aileleri, arkadaslar1 ve Ogretmenleri olarak siralanmaktadir (Yildirim, 1998).
Morrison ve digerlerine (1997) gore de anababalar ve &Ggretmenler yedinci ve
sekizinci sinif 8grencileri igin en dnemli bilgi ve destek kaynaklaridur.

Sosyal destegin bireyin yagsadift olumsuz yasam olaylarna ve strese karsi
tampon etkisinin (Leavy, 1983; Cohen & Wills, 1985; Barrera, 1986; Kulik & Mahler,
1993) goriilmesi, bireylerin ruh saghg (Thoits, 1995; Uchino & Garvey, 1997), beden
saghgi (Tennant, 1999) ve basarsi (Yildirim, 1998, 2000; Yildirim & Ergene, 2003) ile
iligkili bulunmasi nedeniyle, son yillarda psikiyatrist, psikolog, psikolojik damsman,
sosyal caligmaci ve diger arastirmacilarin sosyal destek kavranmuna karsi ilgisi
artmigstir (Yildirim, 2004).

Bazi arastirmacilar sosyal destegin, stresin olumsuz etkilerine kars: bir tampon
olarak rol oynadigim agiklamaktadirlar. Patterson, (1992) sosyal destegin gocuklar
iizerinde stresin olumsuz etkilerine karsi potansiyel bir tampon oldugunu
belirtmektedir. Arastirmalar, dgrencilerin algiladigi sosyal destek ile pozitif ve
negatif uyum degiskenleri arasinda anlamh iliskiler oldugunu gostermektedir.
Sosyal destek, okul uyumsuzlugu ve strese ile basa ¢ikmalarinda tampon etkisiyle
dgrencilere yardim etmektedir. Demaray ve Malecki (2002), okul uyumsuzlugu ile
anne baba destegi ve dgretmen destegi; okula karsi tutum ile anne baba destei ve
dgretmen destegi; 6gretmene karg tutum ile 6gretmen destegi ve anne baba destegi
arasinda negatif yonde manidar iliskiler bulmuslardir.

Ozellikle sosyal destek, hem cocuklart hem gengleri olumsuz fiziksel ve
psikolojik sonuglara karsi tampon etkisiyle korumaktadir (Bender & Losel, 1997;
Jackson & Warren, 2000). Demaray ve Malecki (2002), bir grup dgrenci ile yaptiklan
caligmada, klinik uyumsuzluk ile anne baba destegi ve siuf arkadas: destegi
arasinda negatif yonde; kayg ile siif arkadasi destegi arasinda negatif yonde;
depresyon ile anne baba destegi ve simf arkadas: destegi arasmda negatif yonde
anlamh iligkiler saptamuglardir. Colarossi ve Eccles (2000) adolesanlar {izerinde
yaptiklart bir cahsmada 8zsaygi ile depresyon arasinda negatif yonde (-.53); yine
dzsayg ile arkadas destefii arasinda pozitif yénde (.37); ve arkadas destegi ile
depresyon arasinda negatif yonde (-.43) yiiksek korelasyonlar saptamiglardir. Geng
yetigkinler ve adalesanlar arasinda, aldiklar sosyal destege iliskin diigiik doyuma
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depresif ve psikosomatik semptomlar ile kayg eslik etmektedir (Burke & Weir, 1978;
Compas & digerleri,1986).

Sosyal destek ile 6grencinin akademik basarisi arasinda manidar iligki oldugunu
gosteren aragtrmalar bulunmaktadir (Meeus & Wim, 1993; Osseiran-Waines &
Almacian, 1994, Cutrona & digerleri, 1994; Levitt & digerleri, 1994; Yddirim, 1998).
Malecki ve Elliott (1999) anne baba, §gretmen, sinif arkadags: ve yakin arkadas destegi
ile akademik basar1 arasinda pozitif yénde, Lopez, Stewart, ve Enedina, (2002) bir
grup lise dgrencisi iizerinde yapuklart bu calismada akademik basari diizeyi ile
dgretmen destegi arasinda anlamb iligkiler bulmuslardir. Cocuklarinm akademik
basarisinin  yiikselmesine katkida bulunmak isteyen anne babalarin, duygusal
kararhlik iginde, sosyal yeterlilige sahip, bir birleriyle calismasiz bir iliski i¢inde
bulunmalar gerekmektedir (Mallinckrodt, 1992). Yapilan ¢ahismalar, sosyal destegin,
dgrencilerin akademik basarilarimin yamsira, okula devam etmeleri ve okula uyum
saglamalarinda da énemli rol oynadiim ortaya koymaktadir (Mallinckrodt, 1988;
Ladd, 1990).

Sosyal destek, yapisal ve islevsel destek olarak iki kategoride digiiniilmektedir
(Brown & digerleri, 1987, Robertson 1988, 1988, Heitzmann & Kaplan, 1988; Jou,
1994). Yapisal destekte bireyin kimlerden destek aldig1, destek veren kisilerin sayis:
ve bireye yakinlik derecesi tnemlidir. Islevsel destekte ise verilen yardimin birey icin
ne kadar énemli oldugu ve ne ifade ettifi, ayrica bireyin ihtiyact olan destegin ne
kadarmmn kargilamip karsilanmadigy sézkonusudur (Yildirmm, 2004).

Sosyal destegin 6lgiilmesi tartismalara konu olmaktadir. Nolten (1994) bir¢ok
aragtirmacinin sosyal destegi simrh olarak lctiigiini 6ne siirmektedir, Nolten'e gore,
bazi arastirmacilar sosyal destek kaynaklarindan bireye verilen destegi; kimisi
algilanan destegi; kimisi ise elde edilen destegi dlgmektedirler. Literatiirde, sosyal
destek olgeklerinin daha ¢ok ¢ocuklar ve dgrencilere yonelik olarak onlarn, anne
baba, dgretmenler, simf arkadasi ve yakin arkadaslarmndan algilaciklan destegi
olgmek amaciyla gelistirildigi izlenmektedir (Harter, 1985; Malecki & Elliott, 1999;
Malecki & Demeray, 2002).

Cocuklar ve ogrenciler disinda kalan yetiskin gruplar ile hasta ve engelli
bireylerin farkli destek kayaklarmdan algiladiklan sosyal destegin roliinii 6lgmeye
vonelik sosyal destek dlceklerinin gelistirildigi de gozlenmektedir. Bununla birlikte,
hasta ve engelli bireylere uzun siire sosyal destek saglayan es, anne baba gibi
yakinlarmmn bikkinhik, duygusal titkenmislik duygusu yasayabildikleri, bu nedenle
sosyal destek sunan bireylerin kendilerinin de sosyal destege ihtiyaclan oldugu
(Cochrane & digerleri, 1997, Ell, 1996) vurgulanmaktadir.

Revizyon gahismas: yapilan Algilanan Sosyal Destek Olgegi (ASDO) Yildirim
(1997) tarafindan Tiirk kiiltiiriinde gelistirilmis bir lgektir. ASDO'niin amac,
"bireyin sosyal destek sistemi ile islevselligi arasmndaki iliskiye dikkat cekmek ve
damsanin sosyal destek sistemi icindeki sorunlarniyla basa gikmasina; varsa sosyal
destek sistemi i¢indeki olumsuz Ggeleri degistirmesine ve sisteminin gelismesine
yardim etmek” olarak belirtilmektedir (Yildiim, 1997). Gelistirildiginden bu yana
ASDO, belirtilen amag gercevesinde bircok arastirmada ve tezlerde kullamilmistir.
Kullamulan her calismada ASDO'niin gegerligine ve guvenirligine iligkin giiclit




224 | Eurasian Journal of Educational Research

kamutlar elde edilmistir. Bununla birlikte, ASDO’niin kullarumina iliskin bazi
sikintilar oldugu da gozlenmistir: (1) ASDO'niin bes alt dlgeginden aile, arkadas ve
&gretmen destegi alt Slgekleri kullanilmis; bireylerin akrabalar ile iginde yasadiklar
toplumdan algiladiklar destegi 6lgmeye yonelik alt slgekler aragtirmacilar tarafindan
kullamlmamugtir. Oysa biitiin alt &lgekler i¢in ortak olan 27 maddelik ASDO'niin
gecerlik ve glivenirlik ahismas: bes alt dlgek tizerinde yapilmustir. (2) ASDO'de
maddelerin tiim alt dlcekler icin ortak olmasmun Slgegin doldurulmasinda bazen
karigikliklara neden oldugu goriilmistir. Ornegin, okudugu maddeye tim alt
Slgekler agisindan tepkide bulunmasi gerekirken, bazi deneklerin sadece bir alt dlgek
icin tepkide bulunduklarn goriillmiistir. (3) ASDO'niin gecerlik ve giivenirlik
calismas 115 kisilik lise birinci sinif 8grencisi iizerinde yapilmstir. Oysa ASDO'niin
farkl gruplara uygulanabilmesi i¢in daha biiyiik bir grup fizerinde gegerlik ve
giivenirlik calismasinin yapilmasina ihtiya¢ duyulmustur. (4) ASDO'de yer alan 27
maddeden 12 madde tersine gevrilmis (reverse) madde olarak diizenlenmistir. Bu
kadar cok tersine cevrilmis madde olmasi, arastrmacilarin "ASDO niin puanlamada
kullarugh olmadigr" yoniinde elestirilerine neden olmaktadir. (5) ASDO'niin alt
odlcekler diizeyinde faktor yapisi da belirlenmemistir. Bu nedenlerle, bu galiyma
Yildirim (1997) tarafindan gelistirilen Algilanan Sosyal Destek Olcegi (ASDO) nin
revizyonunu (R) yaparak bu sikintilar ortadan kaldirmay: amaglamaktadir.

YONTEM

Bu béliimde denekler, iglem yolu, dlgme araclar1 ve verilerin analizi {izerinde
durulmustur.

Denekler

ASDO-R'nin gecerlik ve givenirlik gahgmalari Ankara’min merkez ilgelerinde
bulunan iki ilkégretim okulu ile bes liseden seckisiz olarak alinan 660 (kiz: 315, Erkek:
345) dgrenci iizerinde yapimustir. Ogrencilerin % 20,6's1 (n=136) sekizinci siuf, %
19,6's1 (n=130) dokuzuncu simf, % 25410 (n=168) onuncu smuf, % 34,2'si (n=226) on
birinci sinifa devam etmektedir. Ogrencilerin yaslar 14 ile 17 arasinda (Myas= 15,73)
degismektedir.

islem Yolu

ASDO'niin revizyon (R) calismasma “aile, “arkadas”, “6gretmen” destegi alt
dlgekleri alinmig, “akraba” ve “toplum” destegi alt dlgekleri ASDO’den gikartilmustir.
Bunun yam sira ilgili literatiir yeniden incelenmis; her alt 6lgekle ilgili yeni maddeler
hazirlanmustir.  ASDO'niin ~ orijinal maddeleri ile yeni maddeler birlikte
degerlendirilerek 63 maddelik ASDO-R'nin deneme formu olusturulmustur. ASDO-
R'nin Likert tipi, {icli derecelendirmeli (bana uygun =3, kismen uygun=2, bana
uygun degil=1) olmas: ve her alt dlgekte birer tane olmak iizere toplam ii¢ tane
tersine cevrilmis (reverse) madde bulunmas: kararlastirilmistir, ASDO-R'nin deneme
uygulamas: 106 &grenci iizerinde yapilmistir. Deneme uygulamasi sonunda
dgrenciler tarafindan anlasilmayan madde olmadiga gozlenmistir. Daha sonra
ASDO-R'nin 63 maddelik uygulama formu 660 égrenciye uygulanarak elde edilen
veriler tizerinde alt olgeklerin faktér yapisi ve maddelerin faktor yiikleri
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incelenmistir. Inceleme sonucunda birinci faktérde faktor yiik degerleri .35'den
diisiik ¢ikan onbir madde ile faktor yiik degeri farkh faktorlerde birbirine yakin olan
iki madde Slgekten gikartilmistir. Geriye kalan 50 maddeye iliskin veriler Gizerinde
ASDO-R'nin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalan yapilnustir. ASDO-R'nin ve alt
dlgeklerin yapisiu incelemek amaciyla veriler iizerinde tekrar acimlayic faktor
analizi yapilmug, her alt Olgegin faktdr yapist incelenerek faktorlere isimler
verilmigtir. Faktér analizinin yaru sira ASDO-R'nin gegerligi benzer Slgekler ile de
test edilmistir. ASDO-R'nin giivenirligi ise iki yolla hesaplanmistir: Birincisi, titm
ASDO-R'nin Alfa giivenirlik katsayisi, ikincisi ise test-tekrar test (rv) giivenirligi
bulunmustur.

Ol¢me Araclan

ASDO-R'nin benzer olgekler gecerligini incelemek amaciyla Beck tarafindan
gelistirilen ve Hisli (1988, 1989) tarafindan Tiirkce'ye uyarlannus olan Beck
Depresyon Olgegi (BDI) ile Yildirim (2004a) tarafindan gelistirilen Giindelik Stkintilar
Olgegi (GSO) kullamilmustur.

Hisli tarafindan yapilan caliymalarda BDI'nin Tiirkce formunun gecerlik ve
giivenirlik katsayilar ytiksek bulunmustur. Yetiskinlere de uygulanabilen BDI, 21
kategorik semptomlar maddesi igeren Likert tiirii dortlii derecelendirmeli (0-3 deger)
bir dlgektir. Puanin yiiksekligi bireyin o semptomu yiiksek derecede yasadigini
gostermektedir.

GSO, Tiirkiye kosullarinda geligtirilmistir. GSO'nin gecerlik ve giivenirlik
calismalarina iliskin elde edilen sonuclar, GSO'nin sekizinci, dokuzuncu, onuncu ve
on birinci smf Ggrencilerinin  giindelik  sikintilarimi  Slgmek  amaciyla
kullarulabilecegini gostermektedir. GSO’'de toplam 52 madde ve dort alt dlgek
bulunmakta olup besli derecelendirmeli bir 8lgektir. GSO'niin alt lcekleri sunlardir:
Aile Sikintis1 (AIS), Arkadas Sikintisi (ARS), Ogretim Yasami Sikintist (OYS) ve Genis
Cevre Sikintist (GCS). GSO’den alinacak yiiksek puan, bireyin daha fazla giindelik
sikintilar yasadigi anlamina gelmektedir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS programi kullanulmustir,. Oncelikle, verilerin faktsr
analizi i¢in uygun olup olmadif Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis: ve Bartlett
Sphericity testi ile incelenmistir (Biiyiikoztiirk, 2003). Verilerin faktér analizi icin
uygun gikmasi iizerine, ASDO-R'nin yapi gegerligini ve faktér yapisim incelemek
amaciyla agimlayial (exploratory) faktdr analizi, faktorlestirme teknigi olarak da
temel bilesenler analizi secilmistir (Kline, 1994). Analizlerde faktorlerin her bir
degisken f{izerindeki ortak faktér varyans: (communalities) maddelerin faktér
yiikleri, agiklanan varyans oranlari, ¢izgi grafigi incelenmistir. Maddelerin faktor
yiikleri en az .35 olarak segilmistir. Bir biriyle iligkili maddelerin bir araya gelerek bir
faktér olusturmasi ve faktérlerin daha kolay yorumlanabilmesi amaciyla Varimax
eksen dondiirme teknifi segilmistir. Benzer olcekler gegerliligi icin Pearson
korelasyon katsayisindan yararlamlmustir, Olgegin giivenirlik katsayilan igin
Cronbach Alpha ve madde-toplam istatistiklerine bakilmis ayrica, test-tekrar test (ry)
teknigi kullanilnustir.
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BULGULAR VE YORUM

Bu béliimde once tiim ASDO-R’ye ve alt lceklere iliskin faktor analizi sonuglar
ile benzer dlgekler gegerligine iliskin bulgular verilmis, daha sonra ise tlgeklerin
giivenirligine iliskin bulgular sunularak bulgular yorumlanmistir.

Tiim ASDO-R’nin Gegerligi

Tiim ASDO-R'nin yap: gegerligi faktor analizi ile incelenmistir. ASDO-R’de
toplam 50 madde bulunmaktadir. Tiim ASDO-Rye iligkin KMO katsayist .933 ve
Bartlett testi anlamli ¢iknustir. Faktorlerin her bir degisken iizerindeki ortak faktor
varyansinin ise .389 ile .695 arasinda degistigi goriilmiistiir. Tiim ASDO-R'de 6z
degeri (eigen value) 1’den biiyiik olan 7 faktér saptanmis, bu faktérler alt 6lcekler
diizeyinde incelenmis ve isimler verilmistir. Birinci faktériin tek basma varyansin %
25,199'unu agikladigs; agiklanan toplam varyansin % 56,492 oldugu ve maddelerin
faktor yiiklerinin birinci faktorde .360 ile .681 arasinda degistigi izlenmistir. Gerek
¢izgi grafigindeki birinci faktérden sonraki hizli diisiis, gerek ortak faktdr varyansina
iliskin degerler ve gerekse birinci faktdrdeki yiik degerleri incelendiginde, tiim
ASDO-R'nin genel bir faktore sahip oldugu ve toplam puanimn kullanilabilecegi
sonucuna ulasimistir,

Aile Destegi (AID) alt 6lceginin Gegerligi

ASDO-R'nin AID alt &lgeginde 20 madde bulunmaktadir. AID alt 8lcegine
iliskin KMO katsayis1 .925 ve Bartlett testi anlamli bulunmustur. Faktérlerin ortak
varyansiin 350 ile .641 arasinda degistigi goriilmiistiir. AID ii¢ faktorlidir ve
onemli cikan faktorlerden birinci faktor, oSlgege iliskin toplam varyansmn %
37,250’sini, ikinci faktor % 6,201'ini, tictincti faklor ise % 5,522sini, ti¢ faktor birlikte
toplam varyansin % 48,974 tinii agiklamaktadir. Maddelerin faktér yiiklerinin birinci
faktorde .353 ile .719 arasinda degistigi izlenmistir. Varimax eksen déndiirme teknigi
sonrasinda birinci faktoriin dokuz maddeden (19, §, 15, 20, 7, 9, 18, 10, 21), ikinci
faktoriin yedi maddeden (6, 5, 2, 3, 13, 14, 17), tiglincti faktorin ise dort maddeden
(11, 16, 4, 1) olustugu belirlenmigtir (Tablo 1).
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Tablo-1 AID Alt Olcegine iliskin Faktér Analizi Sonuclar

Madde | Fak.Ortak | Madde Faktor-1 Madde Dondiirme Sonras: Yiik Degeri
No Varyansi No Yiik Degeri No Faktor-1  Faktor-2  Fakioe-3

1 393 2 719 19 704

2 pielit] 13 693 8 671

3 422 9 692 15 /660

4 578 19 o83 20 626

5 619 18 683 7 602

6 641 10 676 9 HS61

7 A80 8 661 18 533

8 S29 4 /629 10 D16

9 Av4 3 622 21 A79

10 A79 7 614 6 780

11 513 14 611 5 776

13 /527 6 601 2 597

14 A13 20 H94 3 517

15 Ad6 17 /585 13 Ab9

16 A57 1 567 14 A54

17 388 5 560 17 A35

18 A81 21 /545 11 714

19 576 15 H07 16 606

20 A45 16 A95 4 593

21 250 11 253 1 A90

Agiklanan Varyans: Toplam: % 49, Faktor-1: % 37, Faktor-2: % 6, Faktor-3: %6

Maddelerin déndiirme 6ncesindeki birinci faktérdeki yiik degerlerinin yitksek
olmast, birinci faktériin tek bagina agikladigy varyansm yiiksek (% 37) olmasy, gizgi
grafiginde birinci faktdrden sonra hizh bir diismenin gozlenmesi, AID'in ¢ok faktérlii
olmasinin yani sira genel bir faktére de sahip oldugunu géstermektedir. Maddelerin
icerikleri dikkate alinarak faktorlere isimler verilmistir. Birinci faktdre “sosyal ilgi ve
duygusal destek”, ikinci faktére “bilgi verme ve tavsiye destegi”, ticlincii faktore ise
“gliven ve takdir etme destegi” isimleri verilmistir.

Arkadas Destegi (ARD) Alt Olgeginin Gegerligi

ASDO-R'nin ARD alt 8lgeginde 13 madde bulunmaktadir, Arkadas Destegi alt
olgegine iliskin KMO katsayis: .940 ve Bartlett testi anlamli bulunmustur. Faktérlerin
ortak varyansinn .354 ile .614 arasinda degistifi goriilmiigtiir. ARD, tek faktorlidiir.
ARD alt 6lgegi toplam varyansm % 48,774'tinii agiklamaktadir. Maddelerin faktér
yiiklerinin birinci faktérde .539 ile .783 arasinda degistifi.izlenmistir (Tablo 2).
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Tablo-2 ARD Alt Glcegine {liskin Faktdr Analizi Sonuclari

Madde No F\f:ryir;il: Madde No Yiik;’;ﬂ
22 429 29 783
23 581 26 767
24 ,581 % /766
25 521 24 762
26 588 23 762
27 566 27 752
28 Al8 25 722
29 614 30 712
30 507 22 ,655
31 405 28 647
32 390 34 D95
33 ,587 31 ,553
34 354 32 ,539
Aciklanan Varyans: Toplam: % 49

Maddelerin birinci faktérdeki yiik degerlerinin yiiksek olmasi ile birinci
faktoriin agikladify varyansin yiiksek (% 49) olmasi, ¢izgi grafiginde birinci faktérden
sonra hizli bir diismenin gézlenmesi, ARD alt 6lceginin genel bir faktére sahip
oldugunu gostermektedir. Bagka deyisle, ARD alt &lcegi tek faktorhidiir. Maddelerin
igerikleri incelendiginde, arkadas desteginin “duygusal destek ve takdir” niteliginde
oldugu anlasilmaktadir,

Ogretmen Destegi (OGD) Alt Olgeginin Gegerligi

ASDO-R'nin OGD alt élgeginde 17 madde bulunmaktadir. OGD'ye iliskin KMO
katsayis1 .950 ve Bartlett testi anlamh ¢tkmugtir. Faktérlerin ortak varyansinin ise ,402
ile ,653 arasinda degistigi goriilmiistir. OGD iki faktorliidiir ve Snemli ¢ikan
faktorlerden birinci fakttr, 6lcege iliskin toplam varyansmn % 49,422'sini, ikinci faktér
% 6,098ini, iki faktor birlikte toplam varyansin % 55,520sini agiklamaktadir.
Maddelerin faktor yiiklerinin birinci faktorde .584 ile .783 arasinda degistigi
izlenmigtir. Varimax eksen déndiirme teknifi sonrasinda birinci faktoriin 11
maddeden (40, 52, 39, 51, 38, 36, 37, 41, 35, 42, 49), ikinci faktériin ali maddeden (46,
47, 48, 45, 44, 53) olustugu belirlenmistir (Tablo 3).
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Tablo-3 OGD Alt Olgegine iliskin Faktér Analizi Sonuglar:

Déndiirme Sonr
Madde | FakOrtak | Madde Faktor-1 Madde “m“;“];ig e
erl
N i i N
No Varyanst o Yiik Degeri o Fakise-1  Fakioe2
40
& ,302 37 ,783
36 582 2 phis 52
61 ' : 39
2; ’612 % o 51
‘3 - ! i 36 755 - 748
2 » s 39 754 o 743
! 41 727 732
:; ’5’5;: 45 724 :: 722
e o 53 711 p ,678
! 42 ,708 657
& 518 51 701 - 648
45 £ 52 ’694 s '646
47 581 5 ’688 46 :593 770
48 A94 3 47 747
49 668 588
49 446 i b 48 516 ,638
51 ,569 & 1527 45 629
52 584 45 . 5 44 595
53 26 ! 53 52
A 47 584 A

Agiklanan Varyans: Toplam: % 56, Faktor-1: %49, Faktor-2: % 6

Maddelerin déndiirme &ncesindeki birinci faktdrdeki yiik degerlerinin yitksek
olmast, birinci faktoriin tek basina agikladign varyansin yiiksek (% 49) olmasi, gizgi
grafiginde birinci faktdrden sonra hizli bir diismenin gdzlenmesi, OGD alt slceginin
iki faktorlii olmasinin yam sira genel bir faktore de sahip oldugunu gostermektedir.
Maddelerin igerikleri dikkate alinarak faktorlere isimler verilmistir. Birinci faktore
“duygusal destek”, ikinci faktore ise “bilgi verme ve takdir destegi” isimleri
verilmistir.

ASDO-R’nin Benzer Olgekler Gegerligi

ASDO-R'nin ve alt 8lgeklerinin gecerligi “benzer dlcekler gegerligi” yontemi ile
de incelenmistir. ASDO-R sekizinci, dokuzuncu, onuncu ve on birinci smuf
oprencilerinden 235 kisilik bir gruba BDI ve GSO ile birlikte uygulanmistir. Olgeklere
iliskin Pearson korelasyon katsayilar1 Tablo-4'de sunulmustur.

Tablo-4'de goriilecegi gibi, ASDO-R ve alt slgekleri (AID, ARD, OGD) puanlar
ile GSO toplam puan ve alt 8lcekleri (AIS, ARS, OYS, GCS) puanlar arasinda negatif
yonde manidar iliskiler bulunmustur. Sadece GCS puanlan ile AID ve ARD puanlar
arasindaki iliskiler manidar ¢ikmamugtir. Ay sekilde ASDO-R ve alt olcekleri
puanlari ile BDI puanlan arasinda da negatif yénde anlamh iliskiler gézlenmektedir.
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Elde edilen bu korelasyonlar ASDO-R ve alt 8lgeklerinin gecerliginin bir kaniti olarak
degerlendirilebilir.

Tablo-4 ASDO-R ve alt slceklerinin BDI ve GSO ile korelasyonlar

AID ARD OGD ASDO-R

AID

ARD Algw
OGD A18* bovivid

ASDO-R ,808™ 697%* ,809%*

AIS - 423 -, 149** - 246%* -.368*
ARS -,195%* -,263* -,096* - 222%*
OYs -, 176% -0085* -397+ -306**
GCS -,057 -,009 =127 ** -,092*
GSO -,299% -, 165% -342% - 362
BDI -,302 4 - 187% -233% -317**

AID= aile destegi dlcegi, ARD= arkadas destegi lcegi, OGD= 6gretmen destegi
olcegi, ASDO-R= algilanan sosyal destek olcegi, AlS= Aile sikintisi olgegi, ARS=
Arkadas sikintis1 dlcegi, OYS= (jgretim Yasanu sitkintis dlgegi, GCS= genis gevre
sikintis1 6lcegi, GSO= Giindelik sikintilar dlcegi, BDI= Beck depresyon envanteri

**Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamh

* Korelasyon 0.05 diizeyinde anlamh

ASDO-R'nin Giivenirligi

ASDO-R'nin giivenirligi iki yolla bulunmustur. Birincisi, tim ASDO-R'nin ve
AID, ARD, OGD alt dlgeklerinin Alpha giivenirlik katsayist bulunmustur. Ikincisi,
olgeklerin giivenirlikleri dort hafta ara ile 218 6grenci tizerinde yapilan test tekrar
test (rw) yontemiyle incelenmistir. ASDO-R'nin tiimii igin Alpha= .93, 1. = .91; AID
igin Alpha= .94, ryx = .89; ARD igin Alpha= 91, r.« = .85; OGD igin Alpha= .93, rw =
.86 bulunmustur. Elde edilen giivenirlik katsayilart ASDO-R ve alt olgeklerinin,
ogrencilerin ailelerinden, arkadaslanndan ve &fretmenlerinden aldiklar sosyal
destegi 6lgmek amaciyla giivenle kullanilabilecegini géstermektedir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

ASDO-R, Tiirkiye kosullarinda gelistirilmis ve revizyonu yapilmis bir dlgektir.
ASDO-R'nin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarina iliskin elde edilen kamtlar, ASDO-
R’nin sekizinci, dokuzuncu, onuncu ve on birinci sinif 6grencilerinin ailelerinden,
arkadaslanindan ve &gretmenlerinden aldiklart sosyal destegi dlcmek amaciyla
givenle kullarulabilecegini gdstermektedir. AID alt slgeginde 20, ARD alt élceginde
13, OGD alt slgeginde 17 madde olmak tizere ASDO-R'de toplam 50 madde
bulunmaktadir. Her alt &lgekte birer tane tersine gevrilmis (reverse) madde yer
almaktadir. ASDO'niin orijinal 27 maddesinden 15 tanesi orijinal haliyle, alti tanesi
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ifade yoniinden degistirilerek ASDO-R'de yer almustir. Orijinal ASDO'de oldugu gibi
bazi maddeler ASDO-R'nin iig alt dlgeginde de ortak olarak yer almaktadir. Olgek
tiglii derecelendirmeli (bana uygun =3, bana kismen uygun=2, bana uygun degil=1)
olup bireyler maddelerin karsisindaki uygun segenegin altindaki parantezin igine
carpr (x) isareti koyarak tepkide bulunmaktadirlar. Diiz maddeler, oldugu gibi,
tersine cevrilmis maddeler ise tersinden puanlanmaktadir. Olgeklerin puan araliklars
soyledir: AID: 20-60, ARD: 13-39, OGD: 17-51, toplam ASDO-R: 50-150. Yiiksek puan,
bireyin daha fazla sosyal destek aldif1 anlanuna gelmektedir.

ASDO-R'nin AID alt 6lcegi “sosyal ilgi ve duygusal destek”, “bilgi verme ve
tavsiye destegi” ve “giiven ve takdir etme” destegi olmak {izere ii¢ fakitr
icermektedir. OGD alt dlcegi “duygusal destek” ve “bilgi verme ve takdir destegi”
olmak tizere iki faktorlidiir. ASDO-R'nin ARD alt dlcegi ise tek boyutludur ve igerigi
“duygusal destek ve takdir destegi” niteliginde gériinmektedir Bu faktérler House
(1981), Heitzmann ve Kaplan (1988), Robertson (1988), Brown ve digerleri (1987,
1988), Jou, (1994), Malecki ve Elliott (1999) tarafindan belirtilen sosyal destek cegitleri
ile benzerlik gostermektedir.

ASDO-R'vi basta psikolojik danismanlar, psikologlar, psikiyatristler, sosyal
hizmet uzmanlari, dzel egitimciler ve arashirmacalar kendi amaglan dogrultusunda
kullanabilirler. Ozellikle, psikolojik danigmanlar okullarda dgrencilerin sosyal destek
kaynaklarinda aldiklar1 destek diizeyini incelemek, sosyal destek kaynaklarindan
beklenen destefi goremeyen Ogrencileri belirlemek, sosyal destek diizeyi dusiik
dgrencilerin  sosyal destek sistemlerini giiclendirmek amaciyla ASDO-R’den
yararlanabilirler. Goriilecegi gibi ASDO-R, farkh meslek elemanlar tarafindan farkh
amaglarla kullanilabilecek bir 6lgektir,

Tiirkiye'de iiniversiteye giris siireci ilkgretimin ilk yillarindan baslamakta ve
zorlamali bir siireg olarak yasanmaktadir, Ciinkii, Anadolu Lisesi, Fen lisesi veya
Siiper Liselerinden birine giren 6grencinin iiniversiteye girebilme sans: artmaktadir.
Bu nedenle hemen her ilkégretim 6grencisinin hedefi Anadolu Lisesi ve Fen Lisesi
smavinl kazanmaktir. Bununla birlikte hig bir lise, Ggrencinin {iniversiteye girmesini
garanti etmemektedir. Universite Segme Smavi (OSS)'na giren &grencilerin ancak
%10 kadar1 dért yillik bir lisans programma yerlestirilebilmektedir, Bu nedenle bu
programlara girebilmek i¢in o yil Giniversite smavina giren égrenciler arasinda en
basanli %10luk grubun iginde yer almak gerekmektedir. Bu, kolay vakalanacak bir
basari degildir. Dolayisiyla lise yillarinda da dgrenciler iniversitede iyi bir progranu
kazanabilmek igin ¢ok caligmak ve milyonu agkin akram ile yansarak yiiksek bir
akademik basarty1 yakalamak zorundadir.

Bu zorlamali ve yarismac sistem nedeniyle lise 6grencilerinin ¢ogu dersanelere
devam etmekte, dgretmenlerden 6zel dersler almaktadirlar. Biitiin ¢abasma karsin
{iniversiteyi kazanamayan dgrenciler sonraki yillarda OSS'ye hazirlanmaya devam
etmektedirler. Bu zorlanmali ve yanismaci tiniversite sinavina hazirlik siirecinde bazi
ogrencilerde duygusal sorunlarin ortaya cikbp, bu Sgrencilerin okul veya
dersanedeki Rehberlik Servislerime basvurduklari, bazi &grencilerin  saghk
kurumlarindaki psikolog veya psikiyatristlerden yardim aldiklari gbzlenmektedir.
Yapilan bazi aragtirmalarin sonuglarina gore, smav baskisi 6grencilerde anlamli
duygusal problemlere neden olmaktadir. Ogrencilerde (iniversiteye giris stnavi
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semptomlar: olarak tanimlanan psikolojik ve somatik bazi belirtiler goriilmektedir.
Ayrica, akademik baski ve bog zamanin sagliksiz kullarumi ile birlikte okullarda
saldirgan 6grenci davraruslarinda da artislar gozlenmektedir (Lee & Larson, 2000).

Bu nedenlerle, 8-11 smif 8grencilerinin yagadiklari bu zorlanmali siirecte
6grencilerin ailelerinden, dgretmenlerinden ve arkadaslarindan yeterli sosyal destek
almalar1 gerekli goriinmektedir. Ogrencilerin ailelerinden, Sgretmenlerinden ve
arkadaglarindan  aldiklart destegin  diizeyini belirlemek amacyla ASDO-R
kullanlabilir. Sosyal destek kaynaklarindan yeterli destek gdrmeyen Ogrencilere
yonelik psikolojik damisma ve rehberlik hizmetleri kapsaminda yardim sunulabilir.
Ayrica, Bu égrencilerin anne babalarina yénelik olarak, ¢ocuklarina daha destekleyici
davranabilmeleri amaciyla, psiko-egitsel programlar sunulabilir. Benzeri programlar
dgretmenler ve dgrencilere yénelik olarak da hazirlanabilir.

Helsen, Vollbergh, ve Meeus'un (1999) 12-24 yaslarindaki adolesanlar iizerinde
yaptiklart bir aragtirmamin sonuglarma gére, cinsiyete, yasa, ve siuf diizeyine gére
12-14  yasindaki  Sgrencilerin  anne  babalarindan, arkadaslarindan  ve
6gretmenlerinden aldiklan destek diizeyinde degisiklik gézlenmektedir. Bu nedenle,
psikolojik damismanlar, psikologlar, psikiyatristler, sosyal hizmet uzmanlari, 6zel
egitimciler ve diger arastrmacilar Tirk kiltiriinde cesitli degiskenlere gore
ogrencilerin sosyal destek diizeyinde nasil bir degisiklik yasandigim belirlemek
amactyla ASDO-R’yi kullanabilirler.
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REVISION OF THE PERCEIVED SOCIAL SUPPORT SCALE

Stress is a part of life for most students in Turkey. Eight grade and high school
students’ lives can be characterized as stressful in several respects. High school
students are preparing for highly competitive university entrance and placement
examination in Turkey. The eight grade students prepare high school entrance
examination. These examination preparations are extremely stressful for both
students and their parents. The present study had three purposes. The first purpose
was to revise the Perceived Sacial Support Scale (PSSS) developed by Yildirim (1997)
for eight grade and high school students. Second purpose was to focus on “social
support levels” of parents, counselors, psychologist and social workers. The lastly,
was to fill up a gap in literature in Turkey.
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During recent decades there has been a growing interest in the concept of social
suppart by researchers in psychiatry, clinical psychology, health psychology,
counseling and guidance. Social support has an impact on mental as well as physical
well-being, It was found that the availability of social support reduces cardiovascular
reactivity to acute psychological stress and that the availability of social support
exerts a buffering impact on the negative life events and relapse in patients with
schizophrenia. When reviewing the literature, studies seem to lend support to the
hypothesis that social support has a buffering effect on well-being under stress rather
than to the hypothesis that social support has a direct influence on well-being. The
studies have shown that social support from family, teacher, and friend was
associated with a reduces risk of onset of depression, test anxiety, and another
emotional problems whereas support from others was not. A multidimensional
measure of perceived social support can advance understanding of the support
perceived by children and adolescents. Such knowledge may improve understanding
and treatment of children who are experiencing parental divorce or separation,
learning problems, test anxiety, abuse, depression, and other health issues.

Although there are limited investigations of the measurement of social support
and its relationship to psychological and physical health in children and adolescents
in Turkey. Many researchers have measured social support only from a particular
source, or neglected the use of the various types of support. Therefore, the Perceived
Social Support Scale-Revised (PSSS5-R) was designed to assess emotional, social
companionship, advice giving, information, and appraisal support from family,
teachers, and peers. Its specifically focuses on social support that is perceived by
eight grade and high school students.

This study presents, The Perceived Social Support Scale-Revised (PSSS-R) which
was appropriate to Turkish culture. The Perceived Social Support Scale-Revised is a
50-items multidimensional scale measuring perceived social support from three
sources: family, peer, and teacher. It requires students to respond to statements such
as, “ my family help me make decisions”. It consists of a 3-point Likert Scale ranging
from 1 (disagree) to 3 (agree). The reliability and validity testing was done with a
sample of 660 students (315 female, 345 male) and 20,6 % of the students was from
eight grade, 19,6 % from ninth grade, 25,4 % from tenth grade, and 34,2 % from
eleventh grade. The ages of students were between 14 and 17 years (M= 15,73).

PSSS-R had total 50 items (three reverse items) and three subscale (ss): (1) The
Family Support subscale (FSss, 20 items), (2) The Peer Support subscale (PSss, 13
items), (3) The Teacher Support subscale (TSss, 17 items). The data are analyzed by
SPSS statistic program. The structural validity of PS55-R and subscales were
examined by principle component analysis. According to results of examine, FSss
had three factors: (1) social companionship and emotional support (9 items; for
example: listen to me when I'm mad). (2) Advice and information support (7 items;
for example: give me good advice). (3) Appraisal support (4 items; for example: say
nice things to me when [ have done something well). PSss had one factor: (1)
emotional and appraisal support (13 items; for example: do nice things for me). TSss
had two factors: (1) emotional support (11 items; for example: understands me). (2)
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Information and appraisal support (6 items; for example: explains things when I'm
confused).

The correlations among PSS5-R, FSss, PSss, TSss, and Beck Depression Inventory
(BDI)-Turkish Form, The Daily Hassles Scale (DHS) developed by Yildirim (2004)
were examined (Table-4). In addition, the reliability coefficients of PSSS-R and
subscales were examined by Cronbach Alpha and test-retest (1) technique. PSSS-R:
Alpha= .93, rx = 91; FSss: Alpha= .94, rx = .89; PSss: Alpha= .91, ro = .85; TSss:
Alpha= .93, r.. =.86. Later, recommendations for applications of the Perceived Social
Support Scale-Revised and subscales and implications of the results are discussed
and suggestions were made.
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