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Ogretmen Adaylarinin Bilgi* Okuryazarlik
Diizeyleri ile Internet Kullanim Sikliklari ve
Internet Kullanim Amaclari

Prospective Teachers’ Information Literacy Level, Internet Usage
Frequencies and Purposes of their Internet Usage

Buket AKKOYUNLU™, Meryem YILMAZ™

(074 Giintimiizde ticari, askeri, akademik kuruluglar ve devlet kurumlari  difier
kurumlarla ig birlifi safflamak; bilgileri bir araya getirmek ve paylasmak, a-
rastirma ve gelistirme ¢aligmalar: yapmak gibi cesitli amaglarla internet kul-
lanmaktadirlar.  Egitim siirecini de etkileyen internet, Gffretim siirecini zen-
ginlestirmekte, 6fretmenlere ve Ggrencilere zengin yasantlar sunmaktadir.
Ancak, internetin 6gretim stirecinde etkili olabilmesi 6gretmenlerin bilgi o-
kuryazarhigi becerilerine ve interneti etkili olarak kullanabilmelerine baghdir.
Ogretmenlere bilgi okuryazarligi becerileri ve internet kullanma becerileri
hizmet i¢i ve hizmet 6ncesi efitimlerle kazandirilabilir. Bu arastirmada 6§-
retmen adaylarimun bilgi okuryazarlik diizeyleri ile internet kullanim sikliklart
ve internet kullarum amaglan incelenmigtir. Elde edilen sonuglara gore 6-
retmen adaylarnin bilgi okuryazarlik diizeyleri arttikga internet kullanim sik-
hifinin arttify ve Ogretmen adaylannin interneti genellikle bilgiye ulagsma a-
magh kullandiklar goriilmiistiir.

Anahtar Sizciikler: Bilgi Okuryazarligy, Internet, Ofretmenter, Ofretmen
Adaylan

ABSTRACT Nowadays, commercial, military, academic and govermental institutions have
been using internet for cooperating with other institutions; reaching and
sharing information and making research. Internet has also affected the qual-
ity of the educational institutions and enriched the teaching and learning
process. Moreover, internet provides valuable and enriching experiences to
teachers and students. However, usage internet efficiently in the learning and
teaching processes depends on the effective usage of internet by teachers and
their information literacy skills. Teachers could be equipped with information
literacy and internet usage skills through in-service and pre-service teacher
training programs. In this study, prospective teachers’ information Iitemcy
level and frequencies as well as reasons why they use internet are explored.
Prospective teachers’ internet usage frequencies and their purposes of
internet usage were also investigated.according to their information literacy
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GIRIS

Bilgi toplumlarinda bireylere “6grenmeyi 6grenme” becerilerinin kazandirma
zorunlulugu dgrenenin roliinti ve beklentilerini degistirmistir. Ogrenen, artik ogre-
tilmeyi bekleyen, paketlenmis bilgiyi alan degil, 6grenmede etkin, kendi 6grenme
sorumlulugunu tasiyan, arastirici ve bilgiyi kesfeden roliindedir. Egitim stireci artik,
okul egitimiyle sinirh degildir. Yasam boyu 6grenme becerilerine olan gereksinim
on plana cikmistir. Giintimiiz bilgi toplumlari, yasam boyu 6grenme becerilerine sa-
hip bireylere gereksinim duymaktadir. Elestirel diistinme, problem ¢ozme, karar
verme, dgrenmeyi ogrenme ve yasam boyu ogrenme gibi beceriler, bireylerde bu-
lunmasi gereken temel beceriler arasinda yer almaktadir (ALA, 2000; SCANS, 1991;
ISTE, 1998, TUSIAD, 1999). Bu durum, bilgi okuryazarhg kavraminin énemini or-
taya koymaktadir.

Bilgi okuryazarligy, kisaca, bilgi gereksinimini hissetme, tanimlama, bilgiye u-
lagma ve bilgiyi degerlendirme olarak tamimlanabilir (Kurbanoglu ve Akkoyunlu,
2002). Humes'a (2003) gore ise bilgi okuryazarhgy; cesitli kaynaklardaki bilgilere eri-
sim, degerlendirme, organize etme, kullanma becerileridir. Laverty (1997) biiyiiyen
bilgi havuzunda su tistiinde kalabilmek igin;

»  Bilgi ihtiyacim analiz edebilme,

s Kaynak cesitlerini bilme,

= Bilgiye erisim araglarini degerlendirebilme,
»  Bilgiyi yeniden organize edebilme

becerilerine sahip olmayi gerekli gormektedir. Bu noktadan hareketle, Laverty, bilgi
okuryazari olan bireyi, 6renme konusunda oto kontrole sahip, bir anlamda 6gren-
mede bagimsizhgini ilan etmis olarak tanitmaktadir.

Lynch (2003), bilgi okuryazar: olmanin yasam boyu égrenme siirecinin temelin-
de yer aldigini belirtmigtir. Neely (2002), Doyle’dan bilgi okuryazari olan bir kiside
olmasi gereken ozellikleri su on madde ile aktarmaktadur:

1) Dogru ve eksiksiz olan bilgiyi tamyabilme,

2) Bilgi ihtiyacim hissedebilme,

3) Bilgi ihtiyacim sorular olusturarak formiillestirebilme,
4) Potansiyel bilgi kaynaklarini taniyabilme,

5) Basarili arama stratejileri geligtirebilme,

6) Bilgisayar ve diger teknolojileri kullanarak bilgi kaynaklarina ulasabil-
me,

7) Bilgiyi degerlendirebilme,

8) Uygulamalarda (pratikte) kullanmak tizere, bilgiyi organize edebilme,
9) Yeni bilgiyi var olan bilgi ile kaynastirabilme,

10) Elestirel diisiinme ve problem ¢iizmede bilgiyi kullanabilme
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Sozi edilen ozelliklere sahip olan, bilgi okuryazar, kisi aymi zamanda “6gren-
meyi Ogrenmis birey” olarak da adlandinlabilir. Ciinki bu kisi, bilgiye nasil ulagila-
cagy, bilgiyi nasil diizenleyecegi ve kullanacaginy, diger bir deyisle ogrenmeyi bilen bi-
rey olarak nitelenebilmektedir (Neely, 2002). Angeley ve Purdue (2000) bilgi okurya-
zarhgimn, bilgi kaynaklan ve bunlara ulasma yollar ile sinirlandinimamas: gerekti-
gini belirterek, bilgi okuryazar olan bireylerin, bilgiyi var olan ortamdan farkh bir
ortama aktarma (uyarlama) becerilerine sahip olmalart gerektigini belirtmislerdir.
Bunun i¢inde ‘yasam boyu 6grenme’ ve ‘elestirel diglinme’ kavramlarmin tzerinde
durmuglardir. Bilgi okuryazarlig, 6grenmeyi 6grenme” dolayisiyla da “yasam boyu
ogrenme”yi de icermektedir.

Bilgi okuryazarhg: kavrami egitim kurumlar: i¢in 6nem kazanmaya baglamigtir.
Bilgi okuryazarhgimin dgretim programlan ierisinde yer almas: gerektigi, bilgi o-
kuryazarligy ile fonksiyonel okuryazarlik arasinda yakin bir iliski bulundugu tarti-
silmaktadir. Bilgi okuryazarhgin, bilgiye duyulan gereksinimin fark edilmesinden
baglayarak, bilgiye dayah karar vermeye kadar olan asamada, bilgisayar ve iletisim
araglar tarafindan sunulan bilginin yonetilmesi becerisi olarak genis bir yelpaze ige-
risinde ele alinmakta, bilgi okuryazarhg becerileri, teknik ve sosyal degisimin gerek-
tirdigi yeni beceriler ve yasamin her alaninda ogretilmesi gereken beceriler olarak
tarumlanmaktadir (Spitzer ve dig. 1998; Doyle, 1994:1). Bu nedenle, bu beceriler bi-
reylere ¢ok erken yaslarda kazandinlmal, bilgi okuryazarhg hedefleri 6gretim prog-
ramlarinda yer almahdir. Ancak, 6gretim programlarinda bu tiir hedeflerin yer al-
masi tek bagina yeterli olmamakta, bu becerileri kazandiracak dgretmenlerin de bu
becerilere sahip olmalan ve Ogrenme ortamlarimi buna gore diizenlemeleri gerek-
mektedir.

Ogretmenler icin bilgi okuryazarlign becerilerine sahip olmak sadece yasam bo-
yu dgrenmenin 6n kosulu oldugu icin degil bilgiyi bulma, kullanma, degerlendirme
ve iletme asamalarinda Gfrencileri yonlendirebilmek agisindan da farkh bir 6nem ta-
gimaktadir. ALA'min egitimcilerden ve kttiiphanecilerden olusan Bilgi Okuryazarlig
Komitesi (Presidential Committee on Information Literacy) tarafindan 1989 yilinda
hazirlanan raporda da 6gretmenlerin bilgi okuryazarligy becerilerine sahip olmalar
gerektigi vurgulanmakta ve ogretmen egitiminin bilgi okuryazarhig: olgtitleri goz
ontine ahinarak yeniden diizenlenmesi temel 6nerilerden biri olarak sunulmaktadir
(ALA, 1989). Soz konusu raporda “Yiiksek Ogretim Kurumlars, égrencilerin bilgi okurya-
zart olmalart igin uygun ortam olusturmaktan sorumludur.”, "Ogretmen egitimi ve perfor-
mans beklentileri, bilgi okuryazarhigim icerecek bicimde gelistirilmelidir” maddeleri yer al-
maktadir,

Bilgi okuryazan bireyler, bilgiye ulasma, bilgiyi kullanma degerlendirme, du-
zenleme ve paylasmada teknolojiyi de etkili olarak kullanmak gerekmektedir. Bu ise
bireylerin teknoloji okuryazarn olmalarnm zorunlu kilmugtir (Akkoyunlu ve Yilmaz,
2004). Nitekim, teknoloji okuryazar olmak; derslerinde teknoloji kullanabilmek; 6§-
rencilerini teknoloji kullanmaya yoneltebilmek; 6grencilerine bilgiye ulagsma ve bil-
givi kullanma becerilerini kazandiracak égrenme ortamlar dizenleyebilmek; mesle-
ki gelismeleri izleyebilmek ve deneyimlerini paylagsmak igin meslektaglar ile
(interneti de kullanarak) isbirligi yapabilmek dgretmenlerde bulunmas: gereken be-
ceriler olarak ISTE (International Society for Technology Education - Uluslararas:
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Teknoloji Egitimi Dernegi, 2000) tarafindan belirlenmigtir. ISTE'nin 6gretmen stan-
dartlari incelendiginde, 6gretmenlerin bir yandan teknoloji kullanabilen bir yandan
da sinif ortamim 6grencilerinin teknolojiyi kullanabilecekleri sekilde diizenleyebilen
becerilere sahip olmalarinin geregi de anlasilmaktadir. Bu durumda Internetin rolii
goz ardi edilemez.

Ulkemizde de, zorunlu egitim siiresinin bes yildan sekiz yila ¢ikarilmasindan
sonra 16 Agustos 1997°de 4306 No'lu Temel Egitim Yasast aikarlmigtir. Yasanin ha-
yata gecirilmesiyle birlikte zorunlu egitimin yayginlastirilmasi, ilkogretimin niteligi-
nin artirilmasi ve okullarin 6grenme merkezlerine doniigtiiriilmesi amaclanmaktadur.
Projenin birinci kapsaminda seksen bir il ve her ilgeden en az iki ilkogretim okuluna
toplam iki bin sekiz yiiz otuz yedi bilgi teknolojisi sinuft kurulmustur (MEB, 2002).
Milli Egitim Bakanhg), okul ve kurumlara ve bu okullarda bulunan bilgisayar labora-
tuarlanina hizli ve kesintisiz internet baglantisi saglamak amaciyla da MEB Internet
Erisim Projesi baslatmistir. Proje dért asamadan olusmaktadir: ilk asamada (28 Su-
bat 2004'e kadar) 4704 okulun, ikinci asamada (30 Haziran 2004'e kadar) ek olarak
4000 okulun ADSL internet erisimi tamamlanmustir., Projenin tigiineii asamasinda (31
Ekim 2004'e kadar) ek 11,296 okulun, son asamasinda ise (31 Ekim 2005'e kadar) ge-
rive kalan okullarin ADSL internet erisiminin vapilmasi planlanmaktadir. Ayrica,
Milli Egitim bakanhi, Egitim Portali projesi ile de egitim ve 6gretimin hiz ve kalite-
sini artirmak, ortam, igerik, yontem ve erigim firsati yaratmak, egitimde firsat esitligi
saglamayi amaglamaktadir. Egitim portal ile ilgililerin dlgme degerlendirme konu-
sunda daha duyarl hale gelmesi, dgrencilerin zaman ve mekan simirlamas: olmaksi-
zin zengin Tiirkge igerige erisimlerinin saglanmasi, sinav pratigi kazanmalari, gegmis
yillara ait sinav sorularina ulasabilmeleri, diger okullarla birlikte ortak Internet proje-
lerini gerceklestirmeleri, egitim-6gretim calismalarinda 6grenci merkezli ve 6grenci-
lerin ogrenmeyi Ogrenmelerine yonelik caligmalar yapmalart da amaglanmistir
(http:/ /www.meb.gov.tr; Akkoyunlu, Saglam ve Atav, 2004). Bakanhgn yukarida
sozi edilen hedefleri ger¢eklestirmesinde Ggretmenlere biiyik sorumluluklar diis-
mektedir. Projenin basarisi égretmenlerin de bu teknolojileri kullanabilmelerine ve
simif ortammna getirebilmelerine baglidir.

Ogrenme ortaminda teknolojinin baska bir deyisle, internetin kullarulmasiyla
birlikte siniflar, 6grencilerin aktif olarak stirece katildig, 6gretmenlerin rehber oldu-
gu, ekip ¢aligmasina dayali 6grenmenin gerceklestirildigi elektronik ortamlara donti-
sebilecektir. Ogrencilere yasam boyu dgrenme becerilerinin kazandinlmasinda, ih-
tiyaglar olan bilgiyi saglamada yardime: bir arag olan Internet, Sgrencilerin bilgiye
ulagmalari igin sorumluluk almalarirn da saglamaktadir. Internetteki kaynaklar 6g-
retmenlere zengin Ggretim ortamlan saglayarak, teknolojinin 6gretim siireciyle bii-
tinlestirilmesini de kolaylagtirabilecektir. Ayrica, 6gretmenler Interneti bir iletigim
araci olarak kullanarak meslektaglariyla bilgi paylagiminda bulunabilirler.

Bu caligmada, konunun onemi dikkate alinarak, égretmen adaylarmin bilgi o-
kuryazarhk duzeyleri ile Internet kullanum sikhiklan ve Internet kullamim amaglan
incelenmistir.
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Problem
Ogretmen adaylariun bilgi okuryazarhk diizeyleri ile Internet kullarum siklikla-
ri ve internet kullanim amaclar nedir?
Ogretmen adaylarinn;
a) bilgi okuryazarhk diizeyi nedir?
b) Internet kullamm sikhiklan nedir?
¢) bilgi okuryazarlik diizeylerine gore Internet kullanim sikliklari nedir?
d) Internet kullamim amaglar nedir?

e) bilgi okuryazarhk diizeylerine gore internet kullanim amaglan nedir?

YONTEM
Bu calisma betimsel bir calismadar.

Calisma Grubu

Calisma grubunu Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi tarafindan 2003-2004
ogretim yilinda diizenlenen ingilizce Ogretmenligi Sertifika programina katilan A-
merikan Dili ve Edebiyati, Ingiliz Dili ve Edebiyat, ingiliz Dil Bilimi, Amerikan Dil
Bilimi, Miitercim ve Terciimanhk bgliimlerinden mezun olan ya da bu boliimlerin
dordiinct sinifinda okuyan 196 ogretmen aday1 olugturmaktadir.

Veri Toplama Araglar

Bu galismada veriler, anket ve bilgi okuryazarhk bilgi testi ile toplanmustur.

Anket

Aragtirmacilar tarafindan gelistirilen ankette, gretmen adaylarinin Internet kul-
lanim amaglart ve sikligina iliskin sorular yer almaktadur.

Bilgi Okuryazarlik Bilgi Testi

Kurbanoglu ve Akkoyunlu (2000) tarafindan gelistirilen 24 maddelik bilgi okur-
yazarlik bilgi testi kullanilmugtir. Testin giivenirligi 0.78'dir. Testten elde edilen pu-
anlar “0 - 7: diigtik”, “8 — 15: orta” ve “16 — 24: yiiksek” olarak kabul edilmistir. Test-
ten elde edilen puanlarin “diisiik”, “orta” ve “ytksek” olarak siniflandinlmasinda
asagidaki olgtitler dikkate alinmugtir,

“Bilgi ihtiyacinin belirlenmesi, bilgi erisim araglan, bilgisayarda bilgi arama, ile-
tisim araci olarak Internet (e — posta, sohbet vb.) konularinda bilgiye sahip olma -
diigiik”, “bilgi ihtiyacinin belirlenmesi, bilgi erisim araglari, bilgi kaynaklarin tirleri,
bilgisayarda bilgi arama, internet arag ve kaynaklari, iletisim araci olarak Internet (e
— posta, sohbet, tarhgma gruplar: vb.) konularinda bilgiye sahip olma - orta”, bilgi
ihtiyacinn belirlenmesi, bilgi erisim araglari, kiitiiphane dizeni, bilgi kaynaklarin
tirleri, bilgisayarda bilgi arama, Internet arac ve kaynaklari, iletisim araai olarak
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Internet (e — posta, sohbet, tarhgma gruplari, web sayfas: olugturma vb.) bilginin su-
numu/iletimi, bilgi degerlendirme dlctitleri konularinda bilgiye sahip olma - yiik-
sek” olarak kabul edilmistir.

Veri Toplama ve Analiz Stireci
Calisma grubuna anket ve bilgi okuryazarhig: bilgi testi tek oturumda verilmis-
tir. Elde edilen sonuclar yiizde ve frekans ile agiklanmustir,

BULGULAR VE YORUM

Calismada elde edilen veriler alt problemler dogrultusunda sirasiyla ele alinarak
yorumlanmugtir.

Ogretmen adaylanmn bilgi okuryazarlik diizeyleri nedir?
Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarlik diizeyi Tablo 1te sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmen adaylarmm bilgi okuryazarhk diizeyi

% Tablo 1 incelendiginde, 6§-
n = ss retmen adaylarimin bilgi okurya-
X zarlik genel ortalamasinm 12.5
oldugu goriilmektedir. Ogret-
8 4 49 27 il
Disik men adaylarinin bilgi okuryazar-
Orta 161 g2 122 18 llgl “orta” dl:lZEydE yog‘unlas-

maktadir. Tablo 1 incelendiginde

Yilksek 27 14 167 08
de gorilebilecegi gibi ¢ahsma

Geriel 198 100 125 2.8

grubunun % 82'sinin bilgi okur-
vazarlig “orta” diizeyde, % 14'tiniin bilgi okuryazarhig: “yiiksek” diizeydedir.

Daha dnce de belirtildigi gibi bilgi okuryazarhg: “orta” diizeyde olan 6gretmen
adaylan bilgi ihtiyacim belirleme, bilgi erigim araglary, bilgi kaynaklarin tiirleri, bilgi-
sayarda bilgi arama, Internet arag ve kaynaklari konularinda bilgiye sahiptirler.

a) Ogretmen adaylarinin Internet kullanim sikliklar nedir?

Tablo 2. Ogretmen adaylarmm Internet kullarum sikliklar:

Internet kullanim sikiigi (Haftad %
i, £ i : : Tablo 2 incelendiginde de gorle-
1-2 kez 69 352 ; A
bilecegi gibi, dgretmen adaylarinin %
e . $1° 350'si interneti haftada en az bir iki
S A dbd nste 85 3 kez, %31.1'i haftada fi¢ bes kez ve %
Toplam 195 %6 333 de haftada alti kez ya da daha

fazla kullandiklarin belirtmislerdir.

Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarhk diizeylerine gore Internet kullamim sik-
liklari da incelenmis ve sonuglar Tablo 3'de sunulmustur.

c. Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarlik diizeylerine gore internet kullanim
sikhiklar nedir?
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Tablo 3. Ogretmen adaylarinmn bilgi okuryazarlik diizeylerine gore Internet kullanim siklik-

lar:
Intarnet kullanim sikhigr Haftada
1-2 kez 35 kez 6 ya da daha fazla
n o n % n %
Diisik 5 75 2 25 0 0
Orta &0 37 48 30 53 33
Yiiksek 3 12 1 42 12 46

Ogretmen adaylarimin bilgi okuryazarhk diizeylerine gore Internet kullanim
sikliklar incelendiginde bilgi okuryazarlik diizeyi diigiik olan 6gretmen adaylarmin
% 75'inin interneti haftada bir - iki kez kullandig, bilgi okuryazarhk diizeyi orta o-
lan ogretmen adaylarimin % 63'tiniin, bilgi okuryazarhk diizeyi yitksek olan 6gret-
men adaylanmin ise % 88'inin  Internet kullammumn haftada iic kez ile her giin a-
rasinda degistigi gorilmektedir.

Opretmen adaylanmin internet kullamm amaglan da incelenmis ve sonuglar
Tablo 4'de sunulmustur.

d. Ogretmen adaylarinin Internet kullanim amaglari nedir?

Tablo 4. Og'n.’fmm adaylarinm Internet kullanmm amaglar:
internet kullanim amaglan

f %
Bilgiye ulasmak 194 99
Program ya da oyun indirmek 74 78
Oyun oynamak 41 209
{ietigim (e-posta, tanisma gruplan, sohbet vb.) 178 P08
Web saylas: olugturmak 13 86
Eglenmek 110 56.1

Ogretmen adaylarinin % 99'u Interneti “bilgiye ulagma”, % 90.8'i de “iletigim”
gibi amaglaria kullandiklarimi belirtirken, diger taraftan, 6.6's1 da web sayfas: olus-
turmak amagh kullandiklarim belirtmislerdir. Tablo 4 incelendiginde de goriilebile-
cepi gibi dgretmen adaylarinin buyiik bir copunlugu Interneti bilgi okuryazarhg
becerilerinin temellerinden birini olusturan bilgiye ulasma “bilgiye ulagma” amach
kullanmaktadir. Bunun yani sira dgretmen adaylar, Interneti “iletisim”, “oyun” ve
“eglenme” amaglarla da kullanmaktadirlar.

_ Interneti bilgiye ulagsma amagh kullandiklarini belirten 6gretmen ada ylarina,
Internetten ne amacla bilgiye ulastiklan da sorulmus ve sonuglar Tablo 5'de sunul-
mustur.

Tablo 5. Ofretmen adaylarinm Internetten bilaiye ulasma amaclar
Internetten elde edilen bilgilerin kullanim amaglan

1 %
Odev ve proje 181 822
Is ilantan 3 1.5
Kisisel geligim 42 214

Bilgi edinma {gincel haber, vb.) 19 97
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Ogretmen adaylarinin bityiik bir cogunlugunun (% 82.29 Internetten bilgiye u-
lasma amaglarinin édev ve projeler i¢in oldugu, % 21.4’tiniin de kisisel amach kul-
landiklan goériilmektedir, Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarhk diizeylerine gore
Internet kullanim amaclari Tablo 6’da sunulmustur,

e. Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarlik diizeylerine gore Internet kullaum
amaclari nedir?

Tablo 6. Ogretmen adaylarmn bilgi okuryazarik diizeylerine gire Internet kullanim
amaglar

Internet kullanim amaglan Didgik Orta Yiiksek

n f % 1 % f I
Bilglye ulagmak 194 8 3 161 83 27 12
Program ya da oyun indirmek 74 0 0 65 88 9 12
Oyun oynama 4 3 5 23 80 (i 15
figtigim (eposta, fartisma grupian, 178 27 15 118 86 33 19
sohbet vb)
Web saylas: olugturmak . 0 0 4 81 g 69
Eglenmek 110 8 7 B8 80 14 13

Ogretmen adaylanmin bilgi okuryazarlik diizeylerine gore Internet kullanim
amaglari incelendiginde, bilgi okuryazarlik diizeyi diisiik olan Ggretmen adaylarinin
Interneti daha gok iletigim amagh, bilgi okuryazarlik diizeyi orta olan 6gretmen aday-
larinin Interneti bilgiye ulagma, program ya da oyun indirmek, iletisim ve eglenmek
gibi ¢ok amagly; bilgi okuryazarhk diizeyi yiiksek olan Ogretmen adaylarimin ise
Interneti daha gok iletisim ve web sayfas: olusturma gibi amaglarla kullandiklar go-
rilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarlik diizeyleri ile Internet kullanim siklikla-
1 ve Internet kullamim amaglarinin incelendigi bu ¢alismada asagidaki sonuclara u-
lasilmustir.

a) Ogretmen adaylarinin bilgiye ulagma, bilgiyi kullanma ve bilgiyi pay-
lagma becerileri olarak tarimlanan bilgi okuryazarh becerilerine bas-
langic olarak orta dizeyde sahip oldugu gorilmektedir. Ancak, 21.
yuzyil bireylerini yetistirecek dgretmen adaylarimun, dgrencilerine bilgi
okuryazarhg becerilerini kazandirmast beklenen Ggretmen adaylari-
mun, bunu gerceklesgtirebilmesi baska bir deyisgle bunu uygulayabilmele-
ri icin daha (st diizeyde bilgi okuryazarligi becerilerine sahip olmasi
beklenmektedir.

b) Ogretmen adaylarimn % 33.3'i interneti hemen her giin kullandiklars
gortilmistir. Elde edilen sonug bu konuda yapilan diger caligmalarla
bagka bir deyisle iiniversite 6grencilerinin Interneti hangi siklikla kul-
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c)

d)

e)

l

landiklarini aragtiran gahismalardan elde edilen sonuglarla benzerlik
gostermektedir. Lubans‘in (1999) caligmasinda tiniversite 6grencilerinin
% 32'si Interneti her giin kullandiklarim belirtmiglerdir. UCLA Internet
Rapor'u (2003) sonuglarina gore ise 19 - 24 yas arasindaki genclerin %
34’ti de Interneti her giin kullandiklarin: belirtmislerdir.

Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarlik diizeyi arttikca internet kulla-
nmm sikhginin da arttigy gorilmektedir. Bilgi okuryazarhgimn teknoloji
okuryazarhigim da kapsamasi elde edilen sonucun nedenini agiklaya-
bilmektedir. Bilgiye ihtiya¢ duyma, bilgiye ihtiya¢ duydugunda bilgi
kaynaklarina yonelme, ihtiyag duydugu bilgiye ulasma, bilgiyi kul-
lanma ve bilgiyi paylasma olarak tanimlanan bilgi okuryazarhg beceri-
leri, 6grenme — 6gretme stirecinde Ggrencilere kazandirmayr amacladi-
gimuz beceriler arasinda yer almaktadir. Bu beceriler elestirel diisiinme,
problem ¢bzme, 6grenmeyi dgrenme gibi tist diizey diisiinme becerile-
rinin temelini olugturmaktadir. Bu becerilerin kazandirilmasinda ise
teknoloji ve ozellikle de internet kullanim becerileri oldukga 6nemlidir.
Bununla birlikte, buradaki teknoloji kullanimi teknolojiyi yalmzca bir
arag olarak kullanmak degil, teknolojiyi gtnlitk yasamda ve farkh bo-
yutlariyla kullanmay: ve bunun farkinda olmayi icermektedir.

Ogretmen adaylarmin biiyiik bir kismunin Interneti “bilgiye ulagma” ve
“iletigim” amach kullandiklar sonucu elde edilmistir. Becker’in (1998)
Ogretmenlerin, Hack ve Smey'in (1997) ise Ggretmen adaylarinin
internet kullanim amaglarimi inceledigi cahsmalarinda internetin co-
gunlukla bilgiye ulagsma ve haberlesme amach kullamldigy gorulmek-
tedir. Interneti bilgiye ulagma amagl kullananlarin bityiik bir cogunlu-

nun da odev ve proje amach kullandiklari goriilmugtir. Ancak,
Internet tizerinde cok cesitli Hirde ve sayida bilgi bulundugu, bilgi
miktarinin da her gegen giin hizla arthigi, bunlarin bazilarmin her giin
guncellenirken, bazilarinin hig giincellenmedigi goz 6niine alindiginda
Internetten elde edilen bilgilerin kaynagina ulagilamamasi, kim tarafin-
dan paylasima sunuldugunun belirlenememesi, bilginin giincelligi ve
gecerliliginden emin olunmamas: gibi sorunlarin ortaya gkmas: bilgi-
nin dogrulugundan suphelenmeyi de beraberinde getirmektedir
(Akkoyunlu ve Yilmaz, 2004).

Bilgi okuryazarlik diizeyi ne olursa olsun interneti genellikle bilgiye
ulagma ve iletisim amagh kullandiklar gorilmdstiir. Bilgi okuryazarhk
diizeyi dilgiik olan dgretmen adaylarimin Interneti daha cok iletigim a-
magh, bilgi okuryazarhk ditizeyi orfa olan &gretmen adaylarmin
Interneti bilgiye ulagma, program ya da oyun indirmek, iletisim ve e-
lenmek gibi ¢ok amagh; bilgi okuryazarlik diizeyi yitksek olan 6gretmen
adaylarinin ise Interneti daha cok iletisim ve web sayfasi olusturma gi-
bi amaglarla kullandiklar1 goriilmektedir. Daha once de soz edildigi gi-
bi iletisim araci olarak Internet icerisinde yer alan web sayfasi olustur-
ma becerisi “yiiksek” diizeyde bilgi okuryazarligy becerileri arasinda
yer almaktadir. Bilgi okuryazarlig becerileri yiiksek diizeyde olan 6g-
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retmen adaylarinin % 69'unun Interneti web sayfasi olusturma amagh
kullanma nedenini aciklayabilir. Ogretmen adaylarinin Interreti bilgiye
ulagma, program ya da oyun indirmek, iletisim ve eglenmek gibi ¢ok
cesitli amaglarla bilgi okuryazarlik dizeyi orta olan grupta yogunlas-
masinin nedeni, cahgma grubunu olusturan 6gretmen adaylarmin %
82’sinin bilgi okuryazarhgmnin “orta” diizeyde olmas ile agiklanabilir.

Her tilkenin, kalkinmak igin gereksinim duydugu insan glictinii yetistirmek icin
bilgi okuryazarhgini egitim programlanmn icine almasi, 6grencilere bilgi okuryazar-
lig becerilerinin kazandirilmas: cabalarinin basariya ulagabilmesi igin 6gretmenlere
bu becerilerin kazandirilmas: konusuna dncelik tanimasi zorunludur.

Ogretmenlere bilgi okuryazarlig becerilerinin kazandinlmast igin bilgi okurya-
zarlhigs konusunda hizmet igi egitimler diizenlenebilir, yetismekte olan &gretmenler
igin ise dgretmen yetigtiven kurumlarin (egitim fakiilteleri) programlarina bilgi okur-
yazarhig1 dersleri konulabilir,

Bilgi okuryazarhgimin 6n kosulu olan teknoloji okuryazarligs becerilerinin de
ogretmenlere kazandinlmas: bilgi okuryazarhgimin basansi agisindan gereklidir. Bu
nedenle oncelikle, 6gretmenler hizmet éncesi ve hizmet ici egitimlerle teknoloji ve
internet okuryazarhgs, Internetin egitimde kullammu vb. konularda egitilmeleri ge-
rekmektedir. Ogretmen yetistiren kurumlar da programlarinda bu tiir derslere agir-
lik verilebilir.

Ogretmen adaylarinin bilgi kaynaklarina nasil yoneldikleri (arama stratejileri)
ele ahnmamstir, bu nedenle, 6gretmen adaylarnmn bilgi okuryazarlik dizeyleri ile
bilgi arama stratejileri arasindaki iliski yeni bir araghrma konusu olabilir.

Bu arastirmada, calisma grubunu olugturan dgretmen adaylan egitim fakiiltesi
lisans programlarindan herhangi birine kayith degildir. Bu nedenle, buna benzer ca-
lismalar egitim fakiiltesi Ggrencileri ile yapilabilir (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2004).
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SUMMARY

Introduction

With the abundance of information now available on the Internet, students must
become information literates. Information literacy is a set of abilities enabling indi-
viduals to "feel the need for information and have the skills to locate, evaluate, and
use it effectively." Information literacy is also increasingly getting more and more
important in the contemporary age of rapid technological change and proliferating
information resources. Being ‘ an information literate’ is a necessary attribute to be
prepared for a future characterized by change. Because information literate
individuals are prepared to acquire and use information appropriate for any
situation. Information literacy skills are gradually becoming essential for survival in
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the age of information (ALA, 2000). On the other hand, the skills required to use
computer technologies have already become inevitable for the individulas of today’s
society (ALA, 2000).

The importance of information and technology literacy as a critical component in
education is strongly articulated and the need for promotion of these skills as a
priority for all areas of education including teacher training is recognized (SCANS,
1991; ISTE, 2000 1998). Thus a teacher education reform and modification on teacher
education and performance expectations to include internet and information literacy
concerns are required. There have been many attempts and discussions, all around
the world, to infuse both internet and information literacy requirements into the
programs of teacher education programs (ALA, 1998).

Teachers cannot prepare their students to be information literates; in other
words they can not help them become life long learners, unless they themselves
possess information literacy skills. Furthermore, only information literate teachers
can select and use resources which are most appropriate for their students (ALA,
1989).

As mentioned before, information literacy is closely related to information tech-
nology skills, Information literacy skills enable people to initiate, sustain, and extend
lifelong learning through abilities which requires use of technologies. Information
literates necessarily develop some technology skills and use technology to locate,
evaluate, and use information effectively. Therefore, teachers must also have enough
skills to use technology, especially internet skills to equip their students with infor-
mation literacy skills (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2004). The skills defined as basic skills
by ISTE that teachers should have (International Society for Technology Education,
2000). such as to be technology literates, to use technology, to direct students to use
technology, to arrange learning environment for the students to equip them with
information literacy skills, to collabrate with their collegues in order to share
experiences through internet. In this circumstance we should consider role of the
internet.

The Ministry of National Education has initiated a Project to provide internet
access to computer labs in schools. The project has four stages: Provision of internet
access was completed for 4704 schools in the first stage, 4000 schools in the second
stage until 30th of the June, 2004. In the third and fourth stage of the Project, it is
aimed to provide internet access gradually for the rest of the schools.
(http:/ /www.meb.gov.tr; Akkoyunlu, Saglam ve Atav, 2004).

Success of the project depends on the teachers’ use of internet skills in their
teaching and learning processes. Internet can help students to access and to share
information they need. But it also provides students to take responsibilities for these
activities i.e. for accessing and sharing information. Besides, resources in the
internet support enriched learning environments for teachers and help them
integrate technology into their teaching and learning processes.

In this article, the results of a research aimed lo explore prospective teachers’
information literacy level and frequencies as well as reasons why they use internet
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are presented. Prospective teachers’ internet usage frequencies and their purposes of
internet usage were also investigated.according to their information literacy

Methods

196 prospective teachers took part in the study. Participants were undergraduate
and graduate students participated English Language Teaching Certificate Program
at Hacettepe University, in the Faculty of Education.

A survey and an information literacy test were conducted in the 2003-2004 aca-
demic year in one sitting. To collect necessary data, participants were required to
state their internet usage frequencies and their purposes of the internet usage. Be-
sides, they were also required lo answer 24 item information literacy test developed
by Akkoyunlu and Kurbanoglu (2000). Reliability of the test is .78. Scores obtained
from the test were classified as “0 =7: low”, “8 - 15: medium” and “16 - 24: high”.

Results

According to the results of the survey and the information literacy test, findings
were summarized as below:

a) Prospective teachers’ information litecy level is medium (level),
b) 33.3'% percentages of prospective teachers use Internet very day,

¢) While prospective teachers’ information literacy level increases, their
internet usage frequencies increase as well.

d) Most of the prospective teachers use internet to “access information” to
find information for their projects, homework and professional
developments and communication (e — mail, chat, discussion groups).

e) Prospective teachers’ internet usage purposes do not change according
to their information literacy level.

Discussion and Conclusion

In today’s societies, teachers and information professionals need to have both
information literacy and technology literacy skills in order to realize their missions
and to display a succesfull work performance.

Greater emphasis needs to be paid to help students build high level information
literacy and computer literacy skills.

In order to equip the practising teachers with information literacy skills suitable
inservice trainig programs can be organised. On the other hand for the future
teachers i.e students of teacher training departments of the universities , information
literacy courses should be added to the curriculums of the departments.

To equip the teachers with thechnology literacy skills, as the prerequsite of
information literacy skills is strongly required for the success of the information
literacy skills. Therefore teachers should be trained towards technology and internet
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skills as well as use of internet in education through pre and inservice training .
Meanwhile teacher training schools and departments of universities should consider
and value this issue highly and add related courses in the curriculum.
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PISA 2003 Sonuglart A¢isindan Okullarda Bilgi ve

Oz

ABSTRACT

[letisim Teknolojileri Kullanim1
The use of ICT in schools based on PISA 2003 data

Petek ASKAR’, Sinan OLKUN™

Bu gabsmamin amaci Uluslararasi Ogrenci Bagarisiu Degerlendirme Pro-
gramu (PISA, 2003) verileri temel alinarak okullarda bilgi teknolojileri kul-
lanum ve bunun matematik ve problem ¢bzme basarsi ile olas: iliskilerini
incelemektir. Bulgular; i) Tiirkive’de okullarda bilgisayara erisim OECD
tilkelerindekiler ile karsiastinldifinda oldukga diistik bir diizeydedir. ii)
Okulda bilgisayar erigimi olan dgrencilerin matematik ve problem ¢ozme pu-
anlar, erisimi olmayanlara gore daha yiiksektir. iii) Evinde bilgisayan olan
Ggrencilerin bagsan puanlar olmayanlardan daha yiiksektir. iv) Uzun siiredir
bilgisayar kullananlarin puanlart kisa stiredir kullananlara gore daha yiiksek-
tir. v) Orta siklikta okulda bilgisayar ve Internet’i kullanan dgrencilerin pu-
anlan ise differ 6frencilere gire daha ytiksektir. Bu verilere gore bir yandan
bilgisayara sahip olma ve okulda erigim olanaklari artirilirken difer yandan
bilgisayarin islevsel kullanum ve entegrasyonu icin de onlemler alinmas:
gerektigi onerilebilir.

Anahtar Sézciikler: PISA, Tiirkiye, matematik efitimi, bilgi teknolojileri

The purpose of this article was to discuss the use of information and commu-
nication technologies in schools and its possible associations with mathemat-
ics and problem solving scores based on the data obtained from the Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA, 2003) study. Results
showed that 1) computer access in Turkish schools were much lower com-
pared to OECD average. 2) Students with computer access in their schools
had higher math and problem solving scores than did the students with no
access. 3) Students with a home computer had higher scores than those with
no home computers. 4) Long term users had much higher scores than rela-
tively shorter term users. 5) Students who use computers and Internet in
schools, between once a week and once a month have higher scores than those
of others. It is recommended that computer ownership and computer access
in schools be increased while ensuring the functional use and integration of
computers in both settings.

Key Words: PISA, Turkiye, mathematics education, information and commu-
nication technologies,
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GIRIS

Egitimde bilgi ve iletisim teknolojileri (BT) yatinmlarn artmakta ve BT artik okul
kiiltiirtiniin bir pargasi haline gelmektedir. BT'nin egitime etkisi {i¢ yonde olmakta-
dir: i) Diger egitim arag ve gereglerinden farkh olarak BT nin kullammmimn 6grenil-
mesi Ogrencileri yasama hazirlama agisindan énemlidir. Bu agidan bakildiginda BT
bir amag olarak okul programlarinin bir parcasi olmustur. ii) BT'nin 6grenme-
ogretme etkinliklerinde kullanilmasi BT"yi vazgecilmez bir arag niteliine dontistiir-
miigtiir. iii) BT, 6gretmenin egitimdeki roliinii de degistirmektedir; 6gretmenin artik
BT ile ilgili bilgi ve beceriler kazanmas: gereklilik haline gelmistir.

BT'nin okullardaki yeri tarihsel bir bakis agisiyla irdelendiginde, bu yerin sag-
lamlastigy ve kullamuminin cesitlendigi gozlenmektedir. Bu gesitlilik bilgisayar dersle-
rinden diger derslerdeki sinif-igi uygulamalara, okul yonetim sistemlerinden ol¢me
ve degerlendirmeye kadar cok farkh durumlarda karsimiza grkmaktadir. Bunun ya-
ninda, Internet’in egitimde kullamimu ile birlikte 6zellikle son yillarda uzaktan 6g-
renme yaklagimlari hem ayn bunyeler halinde hem de geleneksel okul yapisina en-
tegre edilerek kullanilmaya baglanmugtir. Biitlin bu yatiim ve uygulamalarin etkilili-
gi ile ilgili sorulann yamtlan da etkililik araghirmalan ile ortaya konulmaya cahgil-
maktadur.

BT'nin yonetsel iglerdeki yayginhk calismalan incelendiginde, benimsenme ora-
ninin yliksek oldugu goze carpmaktadir (Askar ve Usluel, 2003, Askar ve Usluel
2005). Bu kullammlarda, 6grenci ve okul verilerinin tutulmasi ile 6lgme ve degerlen-
dirmenin basat oldugu soylenebilir. Bunun gesitli nedenleri arasinda ozellikle, oku-
lun ve dgretmenin yararma bir gok durumun s6z konusu oldugu géze carpmaktadar.
Ornegin; rutin isleri kolaylastirmakta ve hizlandirmakta, aile-okul etkilesimini artir-
makta, istenilen veriye ulasimi ve paylaginu saglamaktadir,

BT'nin 6grenme-6gretme siirecinde kullanimuni ise iki boliimde incelemek ya-
rarh olacaktir. Bunlar, derse hazirhk ve ders asamalandir. Derse hazirhk asamasi, o8-
retmenin Ogretim materyali ve sinavlar hazirlamasi ve bu amaclarla hem hazir yazi-
limlardan ve Internet’ten yararlanilmasi, hem de 6zgiin materyaller gelistirmesini
kapsamaktadir. Egitsel amach yazihmlar bu asamada 6nem kazanmaktadir. Kulik'in
(2003), BT nin etkililigi ile ilgili olarak yaptif ve on yillik aragtirmalari kapsayan me-
ta-analizi sonuglarindan bazilar asagida siralanmaktadur:

1. BT'nin égrencilerin okuma becerilerine etkisi

*  Geleneksel yontemlerle aymidir
o  Iki 6grenci birlikte olursa sonuglar daha iyidir

* Hizh okuma yazilimlan olan okullarda &grencilerin okuma bagarisi
daha ytiksektir

2. BT’nin 6grencilerin yazma becerilerine etkisi

¢ Kelime islemci kullanim basariy 0.30 standart sapma kadar artirmak-
tadir

3. BT'nin matematik basarisina etkisi
*  Temel becerilerde 0.40 standart sapma arhis gostermektedir
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4. BT'nin fen bilimleri basarisina etkisi
* Konu dgretiminde geleneksel ogretime gore 0.59 standart sapma
daha ytiksektir

BT'nin 6gretme-6grenme siireclerinde nasil kullarldig, okulun ve 6gretmenin
egitime bakig agilanyla ilgili oldugundan bu konuda yapilan aragtirmalar da stregler
agisinan farkhilik gostermektedir. Ancak genel olarak bakildiginda BT kullaniminin
en azindan aragtirmalar bazinda 6grenci basarisim orta diizeyde artirdig1 soylenebi-
lir. Benzer sekilde Turkiye'de yapilan bazi arastirmalarda (Olkun, Altun, & Smith,
2005; Olkun, 2003) amaca uygun kullanildiginda bazi bilgisayar oyunlarinin (6rnegin
Tangram) ilkogretim 6grencilerinin geometrik diisiinme ve uzamsal gorsellestirme
becerilerini gelistirdigi bulunmusgtur.

Ote yandan “e-dgrenme” konusunda okullarda baz: girisimler gozlenmektedir.
Bunlar genellikle okul Web sitesi yoluyla ders materyalleri ve igeriklerinin, 6grenci-
lerin erisimine sunulmas: yoluyla olmaktadir. BT okur yazarhigi bir ders olarak ilk ve
orta 6gretim programlan arasinda yerini almistir. Aslinda hizla gelisen teknolojiler
ile birlikte, bu programin da dinamik ve esnek bir hale getirilmesi 6nemlidir. Avrupa
Birligi'nin BT ile ilgili etki arastirmalart sonuclar asagidaki sekilde 6zetlenebilir:

o Ogrenme siirecinde BT kullanimu geleneksel 6grenci-ogretmen iligkisini
ve dolayistyla 6gretmen rollerini degistirmektedir,

* Enformasyon yonetimi stratejileri onem kazanmaktadir.

* BT ile 6gretim yaklasimlarimn birlesik etkisi simf ici ortarm degistir-
mektedir,

+ Isbirligine dayali 6grenme, proje tabanli 6grenme, probleme dayali 6g-
renme agirlik kazanmaktadir.

o Ogretmenlerin BT'ye déniik tutumlar sosyo-kiiltiirel, mesleki ve tek-
nolojik engellere bagh oldugu gozlemlenmektedir,

o Etkili bir uygulama, kurumsal degisimi gerektirmektedir.

BT'nin 6grencilerin goziiyle kullamimi ve okuldaki durumu ile ilgili olarak veri-
lerin toplandipy aragtirmalardan biri de Programme for International Student
Assessment (PISA) tarafindan yapilmustir. izleyen béliimlerde PISA 2003 sonuglari-
nin Tiirkiye'de okullarda BT kullanmuna iliskin verileri, matematik egitimi ve prob-
lem ¢6zme baglaminda tartisilmaktadar.

PISA NEDIR?

PISA, OECD'nin diizenledigi, 15 yas grubu 6grencilerinin yasama ne kadar ha-
zirhkl olduklarimi belirlemek amaciyla gelistirilmis bir degerlendirme progranudar.
Bu programda 6grencilerin kendi okullarinda ve kendi dillerinde 2 saatlik yazih bir
sinav yapilmaktadir, PISA, ti¢ yilhik donemler halinde okuma, matematik ve fen bil-
gisi konulan ile ilgili olarak bilgi ve becerileri uygulama, kullanma ve her dénemde
farkli bir becerinin belirlenmesi tizerine calismalarini yiiriitmektedir. Ornegin 2003
yihinda matematik ve problem ¢6zme becerileri ele alinmig, 2006 yihinda ise bilgi ve
iletisim teknolojilerini kullanma becerisi ele alinacaktir. Bu kadar kapsamli bir prog-
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ramda, her dénemde sadece bir konu tizerinde derinlemesine gahisma yuratilmekte-
dir. Ornegin 2000'de dil ve 2003'de ise matematik derinlemesine analiz edilmistir.
PISA ayrica dgrenci, aile ve okul tzellikleriyle ilgili de bilgi toplamaktadir. PISA'nin
anketlerinden biri de BT ile ilgilidir. Bu anket, BT'nin okul ici ve okul disi kullanimi-
na iliskin sorulardan olusmaktadir. PISA calismasina ¢ogu OECD tilkeleri olmak ii-
zere 2000 yilinda 43 iilke, 2003 yilinda ise 41 tlke katilmstir. PISA’min 2006°da yapa-
cagi galigmaya ise 58 (ilke katilacagini bildirmistir. Tiirkiye PISA ¢alismalarina ilk o-
larak 2003 yilinda kahlmis ve 2006 yilinda katilmay: planlayan 58 tilkeden biridir.

PISA 2003 SONUCLARI ve TURKIYE

Bu bolimde, PISA 2003’de elde edilen verilere bakilarak Tiirkiye’nin durumu
diger baz tilkelerin verileri ile karsilastirmah olarak sunulmaktadir. Karsilagtirmala-
ra bazi gelismis ve gelismekte olan tilkeler ile OECD iilkelerinin ortalamalar dahil
edilmistir. Bulgularin sunulmasinda ise PISA’da sorulan arastirma sorulari temel a-

Linmustir.

Ogrencilerin Bilgisayar Kullanim Durumu

Ogrencilerin herhangi bir sekilde bilgisayar kullanip kullanmama durumlarina
iliskin veriler Tablo 1’de sunulmustur. Tarkiye'deki 6grencilerin % 81 oraninda, bir
sekilde bilgisayar kullanmis olmalarr oldukga yiiksek bir yiizde gibi goriinmekte ise
de bu degerin, OECD ortalamasmin oldukga altinda olusu heniiz Tiirkiye'nin bu aci-
dan yeterli diizeyde olmadigini gostermektedir. Uruguay ve Tayland gibi Tirkiye'ye
baz: agilardan benzer tilkelerde bile bu oran % 90"in tizerindedir.

Tablo 1. Hig bilgisayar kullandimiz m1?

Ulke Evet % Hayir %
lsvecg 98.54 0.20
Tiirkiye 8161 13.76
ABD 97.67 2.01
QECD 96.27 1.70
Tayland 94.15 5.83
Uruguay 90.57 3.67

Okullarda Ogrencilerin Bilgi ve Iletisim Teknolojilerine Erisimi

Okullarda bilgisayar erigimi ile ilgili olarak ogrencilerin kullarumu icin ayrilmis
bilgisayarin olup olmadigina iliskin soruya verilen yamitlar Tablo 2’de sunulmakta-
dir. Turkiye'de bu soruya evet diyenlerin ytizdesi 38.46 olup OECD ortalamasinin
cok altindadir. Ayrica, dikkat cekici bir nokta da yanitsiz verilerin ylizdesinin OECD
ortalamasina gire oldukga yiiksek olugudur.
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Tablo 2. Okuldg Bilgi ve lletisim Teknolojilerine Erisim

Evet { %) Hayir ( Yant yok(%)
‘:"o)
Tiirkiye 38.46 3332 28.21
QECD 84.19 6.92 §8.89

Okulda bilgisayara erisim ile diger derslerin puanlar arasimdaki iliskiler

Okulda bilgisayara erisime gore okuma, matematik, fen ve problem ¢6zme pu-
anlart arasindaki iligkiyi gésteren veriler Tablo 3'de (bkz. EK-1) sunulmaktadir. Tablo
3'de goriildiigii gibi Tiirkiye, Isveg, ABD, Tayland ve Uruguay ile kiyaslandiginda
okulda bilgisayara erigim agisindan en az ytizdeye sahiptir.

Tablo 3'de baska ilging bir bulgu da bilgisayara erisen ve erisemeyenlerin ara-
sindaki hem matematik hem de problem ¢6zmeye doniik puan farkidir. Ayn veriden
elde edilen Sekil 1 ve Sekil 2'de bu farklar grafik olarak da gorulmektedir. Ele ahnan
ulkelerde okulda bilgisayara erisen dgrencilerin matematik ve problem ¢zme puan-
lar erisemeyenlere gore daha yiiksektir. Bu fark, ozellikle basta ABD olmak {izere
Tayland, Isveg ve biitiin OECD iilkelerinde alinan ortalamaya gore daha yiiksek, di-
ger bir gelismeklte olan iilke konumundaki Uruguay’da ¢ok az, Tiirkiye’de ise hemen
hemen hig diizeyindedir.

Evet B Hayir

550 4
530 4
510 +
490
470 4
450 +
430 A
410 4
390 +
370 A
350 A

Isveg Tlirkiye ABD OECD Tayland Uruguay
Toplam

Sekil 1. Okulda Bilgisayarlara Erigim (Matematik Puanina Gore)

Bu verilere gore Tiirkiye'de okulda bilgisayara erisimin ya ders amagh kullarul-
madig ya da bilgisayar kullaniminin stirekli olmadigy dolayisiyla etkin kullarulama-
digr sonucu gikarilabilir. Ote yandan bilgisayari olan ve 6grencinin kullamimina agan
okullarin dgrenciye ve dolayisiyla 6grenmeye nem verdikleri, yenilikleri izledikleri,
bilisim teknolojilerini 6grenci yararma kullandiklar diisiiniilebilir. Tiirkiye'de
BT'nin hentiz 6grenme-dgretme etkinliklerine yansimadigi ve bilgisayar okula al-
manin bagka amaglan oldugu izlenimi olugmaktadir. Nitekim MEB projelerindeki
hedeflerde yer almasina ragmen, derslerde BT nin kullamminin qok az oldugu ve BT
siniflarinin sadece bilgisayar okuryazarhg igin kullamldig gozlenmektedir.
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Evet B Hayir

550

530 4

510 4

490 - e
470 -
450 4 f
430 4 \\\§
4104 | ':
390 : _
v N
45 D

Isve¢  Tirkiye ABD OECD Tayland Uruguay
Toplam

Sekil 2. Okulda Bilgisayarlara Erisim (Problem
Cozme Puanina Gore)

Herhangi bir yerde bilgisayara erigim ile diger derslerin puanlarindaki degigim

Herhangi bir yerde bilgisayara erisme durumuna gore okuma, matematik, fen
ve problem ¢ézme puanlar Tablo 4'te (bkz. EKLER) sunulmaktadir. Tablo 4’ten de
goriildiigii gibi Isveg harig diger biitiin iilkelerde herhangi bir yerden bilgisayara eri-
simi olan dgrencilerin her 4 konu alaninda da puanlarinin olmayanlara gore daha
yitksek oldugudur. Isveg'te ise bu fark oldukea azdir. Diger yandan, gelismekte olan
iki tilke Tiirkiye ve Uruguay’da bu fark daha da carpiaidir. Ayni veriye dayah olarak
diizenlenen iki grafikte de (bkz. Sekil 3 ve Sekil 4) matematik ve problem ¢dzme pu-
anlarindaki farkhlagma goriilmektedir.

Bu verilere gire 6ggrencilerin bilgisayar okul harici ortamlarda okuldan daha etkili kul-
lanchklan sonucu gikarsanabilir. Gelismislik diizeyi arttikca bu farkm azalmas: boyle bir
varsaymm giiglendirmektedir. Bir bagka agidan, gelismis tilkelerde bilgisayarin aynicahk sag-
lama 6zelligi azalmaktadir denilebilir.
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S Evet @ Hayir
550 +
530 -
5104 |
430 -
4704 R -:
450 4 %
430 - -
410 4 §
o LN [ N N NI NI
Isveg Tlirkiye ABD OECD Tayland ~ Uruguay
Toplam

$Sekil 3. Herhangi bir yerde Bilgisayarlara Erigim
(Matematik Puanina Gore)

Evet B Hayir

550 -
530 -
510 -
490 -
470
450 -
4304
4104 |
390 -
370 -
350

=g

lsveg  Turkiye ABD OECD Tayland Uruguay
Toplam

Sekil 4. Herhangi bir yerde Bilgisayarlara Erigim (Problem
¢ozme Puanina Gore)

Evde bilgisayar kullanim

Ogrencilerin evde bilgisayar kullanip kullanmama durumlarina gére diger konu alan-
larindaki basar puanlarmdaki degisim Tablo 5'te verilmektedir (bkz. EK-3). Tablo 5te go-
ruldiigii gibi Tirkiye'de evde bilgisayar kullanuma oraru %25 ile gelismis tlkelerin ve OECD
tilkeleri ortalamasimin oldukga altindadir. Benzer oranlar Tiirkiye'de yapilan diger bazi a-
rashrmalarda da elde edilmistir (Olkun & Altun, 2003).
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Yine ayni veriye dayanarak diizenlenen $ekil 5 ve Sekil 6'daki grafiklerde go-
riildigii gibi butin tlkelerde, evde bilgisayar kullandiklarim belirten 6grencilerin
matematik ve problem ¢ozme basari puanlan kullanmayanlara oranla oldukga yiik-
sektir. OECD’ nin PISA 2000 verilerine gore yaphig arastirmanin raporunda (2001)
evde bilgisayar ile grenci basarisi arasindaki iligkinin istatistiksel olarak anlamh bu-
lundugu belirtilmektedir. Ote yandan gocuklarin evlerindeki bilgisayar kullanma
amaglarinin okul bagarisina etki ettigi diigtintilse bile bu durumun tamamen bilgisa-
yardan kaynaklandigimi soylemek eldeki veriler ile olanaksizdir. Ozellikle, sosyo-
ekonomik diizeyin basar tizerindeki olumlu etkisi bilinen bir durumdur (Yang, 2003;
Webster and Fisher, 2000).

Evet & Hayir

Isveg Turkiye ABD OECD Tayland  Uruguay

Toplam
Sekil 5. Evde Bilgisayar Kullanimi (Problem Cdzme Puanina

Gore)
Evet 8 Hayir
530 -
510 4 (S
490 4 §

470 -
450 { |
430 { |
410 -

390 ) ..
370 -

350 -

P

lsveg Turkiye ABD OECD Tayland  Uruguay
Toplam

Sekil 6. Evde Bilgisayar Kullanimi (Matermatik Puanina Gore)
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Ne kadar siiredir bilgisayar kullamyorsunuz?

Tablo 6'da (bkz. EK-4) 6grencilerin bilgisayar kullanmaya ne zaman bagladiklar
ile ilgili veriler ve diger derslerin ortalamalarindaki degisimler sergilenmektedir. On-
celikle Turkiye’'deki dgrencilerin gelismis tlkelerdekilere ve OECD ortalamasina go-
re bilgisayar kullanmaya daha yeni bagladiklar1 gortilmektedir. Tablo 6'da gortilen
bir bagka nemli bulgu da istisnasiz bitiin tilkelerde bilgisayar kullanmaya dnce bas-
layanlarm diger derslerdeki ortalama puanlan bilgisayar kullanmaya daha geg bas-
layanlara gore diizenli bir sekilde yiiksek olmasidir. Bu durumu aym veriye dayah
olarak hazirlanan grafiklerde de gormek mumkiindtir (bkz. Sekil 7 ve Sekil 8).

Bir yildan az 81-8 yildir M 3-5 yildir B85 yildan fazla

550
530 £
510 4 o~ X
-1 ot
490 1 < v 7|
s = =
470 4 ] o~ 2
= ) I
N -] Al
450 4 = ] e
& ko -
430 ¥ == &
& & -
i ae | == 2yt
4104 | ¥ = -
o - [
390 1 g 7 1
o =4 -
370 4 = 5 g
R |5 =

Isveg Tarkiye ABD OECD Tayland  Uruguay

Sekil 7. Ne kadar Suredir Bilgisayar Kullanildig (Matematik
Puanina Gdére)

Bir yildan az @ 1-3 yildir m 3-5 yidir B85 yildan fazla

550
510 1 @
490 a A
470 & al
450 ] a
430 7 a
i L=
410 a g
390 A a
370 2 A
350 [ [

Isveg Tirkiye ABD QECD Tayland Uruguay
Sekil 8. Ne kadar Siredir Bilgisayar Kullanidigi (Problem Cozme
Puanina Gore)
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Okulda bilgisayari ne siklikta kullaniyorsunuz?

Okulda bilgisayar: kullanma siklig: ile okuma, matematik, fen ve problem ¢oz-
me puanlarindaki degisimine iligkin veriler Tablo 7'de sunulmaktadir. Okulda bilgi-
sayari kullanma siklign gelismis tlkeler ve OECD iilkelerine gore Tiirkiye’de daha
diisiik oldugu gortilmektedir. Diger yandan Tiirkiye de dahil biitiin iilkelerde, okul-
da bilgisayan kullanma sikhg arttikca veya gok seyreldikce okuma, matematik, fen
ve problem g¢ozme puanlan diismekte orta sikhikta kullanimda yani 3. ve 4. kategori-
lerdekilerde ise puanlar en yiiksek diizeye ulagmaktadar.

Hergtin B Haftada birkag kez
M Haftada bir ile Ayda bir arasi & Ayda birden az
OHig

550 -
530
510 4
490 4
470 4
450 4
430 4
410 4
390 4
370 4
350 4
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o
]
™
o=
H
o~
o~
o
b
-
)
w
o
e
b
o
e

NRNRRRRENTN D

Isveg Tiirkiye ABD OECD Tayland Uruguay

] Toﬁ!am :
Sekil 9. Okulda Bilgisayar Kullamm Sikligi (Matematik Puanina
Gore)

Hergiin @ Haftada birkac kez
0 Haftada bir ile Ayda bir aras| B Ayda birden az
O Hig

550 -
530 -
510 -
490 -
470 { }
450 -
430 -
410 -
390 -
370 -
350 +5

SSOIODOS DB,

DO Sa OB

Isveg Tirkiye ABD DECD Toplam i Tayland Uruguay
Sekil 10. Okulda Bilgisayar Kullanim Sikhg (Problem Cozme
Puanina Gore)
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Herhangi bir bilgiye ulagmak igin Internet’e ne siklikta bakarsimiz?

Ogrencilerin herhangi bir bilgiye erisim amaciyla internet’e basvurma sikhig ile
matematik puan ortalamalarindaki degisim Sekil 11°de gorillmektedir. Amerika ve
Tayland’li 6grencilerden hergiin Interneti kullananlarin matematik puanlar yiiksek
iken Tiirkiye ve OECD iilkeleri de dahil diger iilkelerdeki 6grencilerden Interneti or-
ta siklikta (haftada bir ile ayda bir arasi) kullananlarin matematik puanlan daha yiik-
sektir.

Hergln Bl Haftada birkag kez
M Haftada bir ile Ayda bir arasi B Ayda birden az
OHig

550 +

530 4

5104 |
290{ R {|[F]
w0 NIV .
450 4 N |} 8
4304 N 1} .
a0l N 1 &
01N 1| &
390 1 N 1|} 4
a0 { N ||M 5
350 4N &
isveg Tlrkiye ABD OECD Tayland Uruguay
Toplam

Sekil 11. internet Kullarim Sikiigi (Matematik Puanina Gére)

N Hergtin B Haftada birkag kez
M@ Haftada bir ile Ayda bir arasi Bl Ayda birden az
O Hig
550 -
530 -
5104
2904 S 1|2
470 - _' ¥
450 1 N g
430 1 NIV
a0 {N 1|
X ¥
390 - Q g
3704 N ||
R :
Isveg Turkiye ABD OECD Tayland  Uruguay
Toplam

Sekil 12. Internet Kullanim Sikhigi (Problem Gézme Puanina
Gare)
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Sekil 12'de goriildugi gibi benzer bir oriintii Internet kullanim sikligs ile prob-
lem ¢6zme puanlart arasinda da vardir. Ancak bu kez OECD {ilkelerindeki 6grencil-
erden “haftada birkac kez” Internet'i kullananlarin problem ¢ézme puanlan en yiik-
sektir. Her iki veri de dikkate alindifinda yine orta sikhkta kullanimda puanlarin
daha yiiksek oldugu soylenebilir. Ancak burada Internet’in kullamim sikligindan gok
internet’in ne amagla ve ne kadar planh kullamldifi daha ¢ok tnem tagimaktadir.
Internet’i islevsel olarak iyi kullanan 6grencilerin hi¢ kullanmayan ve az kullananlara
oranla daha yiiksek bir ortalamaya sahip olmalar beklenen bir durumdur,

Ne siklikta bilgisayar oyunu oynarsiniz?

Ogrencilerin bilgisayar oyunu oynama sikliklar ile matematik puanlarindaki
degisim Sekil 13'de, bilgisayar oyunu oynama sikliklan ile problem ¢6zme pu-
anlarindaki degisim ise Sekil 14te goriilmektedir. Her iki grafikte de goriildigi gibi
yine orta siklikta bilgisayar oyunu oynayan &grencilerin hem matematik hem de
problem ¢ozme puanlar diger 6grencilere gore daha ytiksektir,

Her ﬂg
£ Haffada birkac kez
[ Haftada bir |le Ayda bir arasi

G s

0000000000020 C00000000C0000

RPN

Isveg irki " ABD Tayland  Uruguay

Sekil 13. Bilgisayar Oyunu Oynama Sikligi (Matematik Puanina
Gdre)
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N Herguln
B Haffada birkag kez
W Haftada bir ile Ayda bir aras!

R

Isveg Torkiye ABD QECD Tayland  Uruguay
Toplam

Sekil 14, Bilgisayar Oyunu Oynama Sikhi (Problem Cozme Puanina Gore)

Matematik ile ilgili egitsel yazilimlar ne siklikta kullaniyorsunuz?

Ogrencilerin matematik ile ilgili egitsel CD'lerini ne sikhikta kullandiklar ile
matematik ve problem ¢ézme puan ortalamalarindaki degisim Sekil 15 ve Sekil 16'da
sergilenmektedir. Aralarinda kugtik farklihklar olmasina ragmen genellikle bitim
tilkelerde bu CDYleri hig ya da ayda birden az kullananlann puanlar goreceli olarak
diger ogrencilerinkinden daha ytiksektir.

Hergiin

Bl Haftada birkag kez

[ Haftada bir ile Ayda bir arasi
_El Ayda birden az

| D202 PIRP PRI

[T

o S ey ]

[

lsveg Tiirkiye ABD OECD Tayland  Uruguay
Toplam
Sekil 15. Egitsel Yazilim Kullanma Sikliai (Matematik Puanina
Gore)
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Isveg Turkiye ABD OECD Tayland  Uruguay

Sekil 16. Egitsel Yazilim Kullanma Siklig! (Problem Coézme
Puanina Gore)

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu ¢aligma, okulda ve evde bilgisayar olup olmama ve kullanim sikligina gore
siniflanmig Ggrencilerin matematik ve problem ¢ézme puanlarinda bir farkhilagma
olup olmadigmin resmini gostermek amacini tasimaktadir. Arastirmanin bulgulan
genel olarak soyle 6zetlenebilir; i) Tirkiye'de okullarda bilgisayara erigim OECD
ulkelerindekilerle karsilastirildiginda oldukga disiik bir diizeydedir. ii) Okulda
bilgisayar erisimi olan 6grencilerin matematik ve problem ¢dzme puanlari erisimi
olmayanlara gore daha ytiksektir. iii) Evinde bilgisayan olan Ggrencilerin puanlar
olmayanlardan daha yiiksektir. iv) Uzun siiredir bilgisayar kullananlarin puanlar
kisa siiredir kullananlara gore daha yiiksektir. v) Orta siklikta okulda bilgisayars,
Internet’i kullanan ve orta siklikta bilgisayar oyunlan oynayan dgrencilerin puanlari
ise diger 6grencilere gore daha ytiksektir,

OECD raporlart da bu iligskinin istatistiksel olarak anlamh oldugunu ortaya
koymaktadir. Ote yandan Fuchs ve Woesmann ‘in ( 2004) arastirmasi ise ilging
sonuglan ile dikkati cekmektedir, Bu calismada 6grenci, aile ve okul degiskenleri
kontrol edildiginde séz konusu iligkinin evde olumsuz, okulda ise etkisiz sonug ver-
digi istatistiksel analizlerle ortaya kenulmaktadir. Ayrica biitiin bu degiskenler baga-
rinin % 39'unu agklamaktadir. Bilgisayar ve Internet’in bulundugu ev ve okullarin
yeniliklere 6nem verdigi, 6grenci i¢in diger kaynaklar sagladigy; boylece aslinda be-
lirleyici olanin sosyo-ekonomik faktor oldugu soylenebilir. Ote yandan aym arastir-
mada okulda bilgisayar ve internet’in olup olmamasinin degil, nasil kullanildiimin
onemli oldugu da su carpiai sonugla agiklanmaktadir. Biitiin diger degiskenler sabit
tutularak evde internet erisimi olan gocuklarin anlamh olarak matematik ve oku-
mada daha basarih olduklari, buna ek olarak, e-posta ve web sayfasi kullanim ile



Egitim Arashirmalan ‘ 29

2

bagarilarimin da arthif rapor edilmektedir. Ayrica evde egitsel yazihm olanlar da
matematikte daha basarilidir.

Sonug olarak, bir yandan bilgisayara sahip olma ve okulda erigim olanaklan ar-
tirilirken diger yandan bilgisayarin islevsel kullamimi igin de ¢nlemler alinmas:
gerektigi onerilebiliv. Bilgisayarlarin hentiz 6grenme-6gretme siirecine istenilen
duzeyde entegre edilmedigi ve deneysel arastirmalarda goziiken etkinin gercek uy-
gulamalara yansiyamach@ soylenebilir. Az ve ¢cok kullanimda basarinin dustik ol-
mas! ve orta duzeyde kullanimda basarinin yiiksek olmasi bu sekilde aciklanabilir.
Bu da bize bilgisayar ve Internet yoluyla saglanan ogrenme ile ilgili materyallerin
niteligi ve ogrenci-ofiretmen ile etkilesim diizeyinin de sorgulanmasi gerektigini
gostermektedir.
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EK-1

Tablo 3. Bilgisayar evigimi ile okuma, matematik, fen ve problem gozme puanlar: arasmdaki iligkiler

Ckuma Matemalik Fen Problem Gozme
Ulke Kategori SH Ot SH Ot SH Ot SH On SH
Isveg Evel 9246  (0.75) 518 (227 513 (253) 510 (280) 512 (2.34)
isveg Hayir 251 (0.53) 495  (13.00) 492  (9.89) 487 (1244) 489 (12.70)
Turklye. Evet 3846 (303) 447 (897) 430 (1085 440  (8.31) 415 (8.50)
Trkiye Hayir 3332 (215 446 (B53) 430 (7.09) 439 (6.66) 415 (6.22)
ABD Evet 9423  (048) 502 (293) 488 (274) 497 (283 484 (287)
ABD Hayir an (037) 381 (1233 390  (11.3%) 397 (1415 376  (11.83)
QECD Evet 8419  (0.26) 504  (0.78) 508 (0.75) 508 (0.73) 509  (0.78)
OECD Hayir 692 {0.18) 488 (245 472 (2.38) 477 (232) 470 . (2.59)
Tayland  Evet 9275 (149) 423 (299) 419  (308) 432 (292) 427  (280)
Tayland Hayir 395 {1.35) 382 (1283) 393  (1564) 383  (10.21) 393 (14.52)
Uruguay  Evet 5110  (1.96) 451  (484) 436  (452) 448 (423 424 (484)
Uruguay  Hayrr 1940  (1.18) 442 (642) 431 (484) 449 (558 423 (5.86)

Kategoriler: 1 Evet, 2 Hayir, 8 Yamt yok

EK-2
Tablo 4. Herhangi bir yerde bilgisayara evisim ile diger derslerin puanlarmdaks degisim
Okuma Matemalk Fen Problem Gozme

Ulke % SH Oralama SH Ortalama SH Orlalama SH Ortalama SH
fsve; Evet 7761 (067) 518 (240) 513  (288) 510 (300) 614 (236
lsveg  Hayr  7.89 (042) 512 (721 §12 (669 612 (753 511 (599)
Tikiye Evet 5173 (163 457  (667) 446 (765 453 (680) 427  (664)
Torkiye Hayr 1929 (087) 432 (594) 405 (639 @21 (698 993 (561)
ABD  Evet 86.24 (0.60) 505 (2.87) 491 (2.75) 499 (2.84) 486 (2.89)
ABD  Hayr 9844 (050) 431 (781) 431 (684) 441 (828) 428 (595
OECD  Evat 68,96 (0.33) 502 (1.43) 498 (1.31) 505 {1.35) 498 (1.39)
OECD  Hayir 15.80 {0.24) 470 (2.32) 479 {2.00) 488 (2.29) 483 (2.19)
Tayland Evet 43n (1.33) 442 (3.45) 438 [3.77) 450 {3.28) 447 13.57)
Tayland Hayr 2181 (129) 404 (441) 44 (42T M3 (441) 408 (3.86)
Unguay Evel 5850  (1.04) 455  (3.45) 42 (aed) 457 (320) 433 (386)

Uniguay Hayr 1151 (082) 415  (6.93) 407 (488 426 (518) 392 (529
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EK-3
Tablo 5. Evde bilgisayar kullant ile diger derslerin basan puanlarmdaki degisim
Okuma Matematik Fen Problem gozme

Ulke % (%SH) oralama (SH)  oralama (SH)  Oralama (SH)  Oralama (SH)
Isveg Evet 9532 (087 518 (231) 513 (2.46) 511 (271) 512 (2.32)
|sveg Hayir 237  (0.24) 465 (12.79) 458 (1095) 451 (12.92) 464 {10.54)
Tirkiye Evet 2509  (1.84) 490 (10.88) 483 (13.06) 487 (11.55) 461 (11.49)
Torkiys  Hayir 4333 (1.30) 433 (4.95) 413 (5.04) 424 (4.62) 401 (4.44)
ABD Evet 8837  (0.68) 505 (3.00) 492 (2.84) 500 (2.91) 486 (2.96)
ABD Hayr 1010  (0.68) 424 (6.64) 416 (579) 422 (6.60) 411 (5.99)
OECD Evet 7944  (0.26) 511 (0.69) 518 (0.64) 518 (0.67) 518 (0.63)
OECD Hayr 1350  (0.17) 448 (1.32) 443 (1.23) 482 (1.19) 444 (1.39)
Tayland  Evel 2645  (1.17) 460 (5.00) 464 (8.47) 478 (491) 470 (4.98)
Tayland Haywr 57.63  (142) 408 (2.70) 404 (291) 415 (247) 413 (2.80)
Uruguay Evel 4565  (1.22) 476 (4.09) 483 (3.83) 472 (376) 453 (4.42)
Uruguay Hayr 2713 (097} 411 (4.82) 403 (3.56) 421 (3.62) 393 (4.18)
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EK-4
Tablo 6. Ogrencilerin bilgisayar kullanum siireleri ile diger derslerdeki puan degisimlen
okuma matematik m’;‘“

Uke  kategon %  (%SH)  on.  (SH) ot (SH) ot (SH) o (SH)

ISVE‘; 1 141 (0.24) 434 (17.98) £19 [15.33) 414 (18.83) 422 (18.45)
fveg 2 146(058) 488  (5.39) 465  (50) 464 (623) 484 (508)
lveg 3 2899(085) 519 (324) 506 (@317 05 (420) 510 (318)
lveg 4 5580 (103 524 (259) 525 (282) 21 (28 522 (254)
Takye 1 2386°(140) 416 (581) 90 (598 407 (550 77 (552)
Tikiye 2 3140 (124) 441 (827) 26 (733 43 (603) #0 (8.17)
Tukiye 3 1507 (084) 471 (925) 468 (1032) 472 (981) 439 (955)
Tikiye 4 1242 (.11) 491 (1606) 495  (1886) 498 (1567) 478 (17.01)
ABD 1 325 (033 378 (83¢) W (789) ®  (841) %4 (878)
ABD 2 1242(052) M8 (469) 40 (405) 88 (428) 430 (424)
ABD 3 2188(061) 4%  (381) a8 (325 47 (372) 472 (33
ABD 4 6121(085 518 (298) 507 (295) 516 (286) 501 (301)
o 886 (014) 427 (178) 25 (160) 88 (153 25 (190)
OKCD 2 sty 40 (104 79 (096) @ (0s7) 481 (1.00)
oﬁ’fCD 3 2591(018 512 (087 515 (078) 514 (086) 516 (0.78)
AP 4 wmasp2n s 07 5%  (069) 59 (070) 53 (0.70)
Tayland 1 27,86 (1.52) 399 (387) 393 (3.69) 406 (3.16) 402 (349)
Tajland 2 G712 (124) 413 (800) 412 (310) @ (295 419 (3.11)
Taiand 3 1675 (075) 449 (489) M3 (494) & (4s4) 454 (4.59)
Tayland 4 1679 (0.97) 461 (5.88) 465 (8.49) 472 (5.79) 472 (568)
Unuguay 1 422 (072) 384 (548) e (528) W (500 %3 (6.38)
Unguay 2 2953 (1.10) 411 (460) 09 (407 20 (389) 384 (475)
Unguay 3 2082 (071) 484 {470) W1 (388) B9 (421) w2 (474
Uniguay 4 2885 (1.08) 491 (457) % e 408 (467) 469 (543

Kategoriler: 1: Bir yildan az, 2: 1-8 yildir, 3: 3-5 yildir, 4: 5 yildan fazla
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Tablo 7. Ogrencilerin okulda bilgisayar kullanma sikliklar ile diger derslerdeki puan degisimleri

(11.59)
(8.55)
(7.74)
(6.23)
(4.09)

(456

875  (051) 977 (1216) 953 (11.92) 981  (11.05)
1546  (130) 441  (889) 429 (886 438  (822)

843  (066) 471  (880) 450 (668 465  (7.42)
Uniguay 866 (055 486 (846) 448 (580} 470  (750)
Uruguay 3850  (180) 458  (419) 446 (353 460 (4.15)
Uruguay 8 2350  (098) 989 (515 384 (a75) 405  (486)

Uruguay
Uruguay
Uruguay

okuma matematik fen Prob. gfizme
ilke Kategori % (%SH) Or, (SH} on. (§H)  On. (SH  Od.  (SH)
Isveg 1 1443 (0.91) 490  (443) 490 [452) 480  (582) 488 (4.11)
[sveg 2 3154  (1.00) 508 (2B9) 505 (326) 500 (334) 508 (3.13)
Isveg 3 28.57 (0.78) 533  (3.37) 524  (339) B22 (3.80) 524 (3.35)
Isveq 4 14.50 (0.65) 537 (493 528  (457) 832 (5:33) 529 (4.64)
Isveg & 591 071} 520  (8.12) 508 (805} 514 (9.60) 512 (847)
Isveg 8 505 (0.40) 457 (9.59) 461 (896} 458  [10.19) 470 (B0
Turkye 1 379 {0:58) 431 (28.15) 424 (@277) 432 (29.00) 406 (31.22)
Turkiye 2 249  (231) 440 (11.00) 420 (1263 431  (10.83) 406 (11.28)
Trkiye 3 468 (058) 468 (15.69) 466 (16.02) 471 (1438) 441 (16.:22)
Torkiye 4 331 (049) 481 (19.39) 483 (2250) 486  (21.83) 449 (19.48)
Torkiye 5 2817 (186} 470 (867 464 (947) 465 [927) 442 (B49)
Torklye 8 425  (1.77) 430 (522) 409  (560) 423  (508) 395 (5.35)
ABD 1 19.26 (1.10) 402 (481) 484 43n 493 (493) 479 (4.80)
ABD 2 2144 (0.76) 501 (445) 490  (430) 499  (438) 484 (4.31)
ABD 3 2704 (0.84) 518 (3.96) 502 (385) 510 (418) 499  (4.08)
ABD Bl 19.64  (0.78) 506  (4.28) 480 (410) 488  (d429) 485 (4.21)
ABD 5 751 (0.64) 478 (7.03) 460  (617) 488 (713) 458 (6.13)
ABD 8 511 (0.34) 404 (6.84) 40 (575) 4N (668) 381 (631)
OECD Toplam 1 938  (0.39) 488 (328 484 (310) 490  (343) 480 (338
OECD Toplam 2 2678 (0.44) 485  (222) 483 (218) 491 (218 485 (229)
OECD Toplam 3 24.33 (0.43) 512 {203 #a (T e (2.15) 514 (2.09)
OECD Toplam 4 14.80 (0.:33) 508 (222) 507 (218) 518 (218) 507 (218)
QECD Toplam 5 13.54 (0.44) 496 (2.65) 496 (298] 504 (3.02) 498 (3.02)
OECD Toplam 8 11.18 (0:25) 426 (260) 432 (263) 443 (245) 430 (279)
DECD Ont. 1 7.3 (0.15) 492 (1693) 498 (168) 493  (168) 498 (1.71)
DECD Ort. 2 3173 (0.24) 494 (1.08) 498  (1.11) 498 (1.10) 500 (1.14)
QECD Or. 3 26.20 (0.25) 514 (092) 522  (0B9) 520 (0.90) 522 (0.88)
DECD On, 4 12.82 (0.18) 516 (1.33) 518 (1.27) 518 (1.24) 520 (1.28)
OECD Ort. 5 1246 (023) 500  (1.65) 501 {174} 505  (188) 501 (1.77)
OECD Ort. 8 935  (0.15) 431 (188) 440 (183) 443 (175) 438 (193
Tayland 1 543 (062) 403 (598) 396  (6:60) 414 (672) 406 (7.04)
Tayland 2 46.84 (1.63) 420  (34%) 414 (381) 429 (340) 423 (3.43)
Tayland 3 2316 (1.08) 436 (403 436 (485 446 (413) 443 (412)
Tayland 4 1337 (1.04) 429 (8.39) 428  (B.44) 438 (6.36) 434 (6:23)
Tayland 5 6.92 (112) 415 (1) 427 (910) 426 (8.03) 432 (8.84)
Tayland 8 429 (041 391 (656) 387 (715) 396 (758) 396 (670)

1 348

2 422

3 445

4 434

] 436

365

Kategoriler: 1: hemen hemen hergiin, 2: haftada birkag kez, 3: haftada bir ile ayda bir arasi, 4:
ayda birden az, 5: hig, 8 yamtsiz
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SUMMARY

The use of information and communication technologies (ICT) in educational
settings has gained impetus lately. There are mainly three different effects of ICT on
education. First, it is important for students to learn how to use these technologies for
their future life. Hence, ICT has become a subject area as part of school curricula.
Second, ICT is an effective tool for teaching-learning process. Third, the use of ICT
has dramatically changed the role of the teachers. Now, it is necessary to investigate
the relationship between the use of ICT and student success in different subject do-
mains as well as students’ life skills.

The purpose of this article, therefore, was to discuss the use of information and
communication technologies in schools and its possible associations with mathemat-
ics and problem solving scores based on the data obtained from the Programme for
International Student Assessment (PISA, 2003) study.

Results showed that i) computer access in Turkish schools were much lower
compared to OECD average. ii) Students with computer access in their schools had
higher mathematics and problem solving scores than did the students with no com-
puter access. iii) Students with a home computer had higher scores than those with
no home computers. iv) Long term users had much higher scores than shorter term
users. 5) Students who use computers and the Internet in schools, between once a
week and once a month have higher scores than the students who use computers
frequently and rarely. There are conflicting results in the literature about the effects
of computers on student success. Taken together, however, with the other findings
related to computer use and student succes in subject domains, it could be said that
the use of computers alone does not bring about a dramatic increase in student suc-
cess. Instead, effective and functional use of computers and the Internet might be
more promising rather that merely owning or accessing a computer and the Internet.

Based on these results, it is recommended that home computer ownership and
computer access in schools be increased while ensuring the functional use and inte-
gration of computers in both settings. Schools should also find ways to improve their
teachers’ capacity to use ICT functionaly in their clasrooms.
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ABSTRACT

GIRIS

Bilgisayar Ogretmenlerinin Tikenmislik
Diizeylerinin Incelenmesi

The Examination of Computer Teachers’ Levels of Burnout

Deniz DERYAKULU"

Bu aragbrmanin amaci, bilgisayar Ggretmenlerinin tiikenmislik diizeylerini
cinsiyet, hizmet siiresi, mezun olunan béliim, gorev yapilan Ofretim
kademesi, okul tiri, ders yiikii, siuf sayisi, Ggrenci sayist ve Ggretim
stireglerinde karsilasilan sorunlar agisindan incelemektir. Arastirma, 70 bilgi-
sayar Opretmeni tizerinde gergeklestirilmistir. Ofretmenlerin %57'si kadin,
Y%43'li erkeklir. Grubun yag ortalamas: 29, ortalama hizmet siiresi 5,5 yaldar.
Calismann verileri, kigisel bilgi formu, Maslach Titkenmisglik Envanteri ve
Ggretmenlerin karslastiklan sorunlan ifade edebilecekleri agik uglu bir form
ile toplanmustir. Verilerin ¢iziimlenmesinde tek yonlt varyans analizi kul-
lanalmastir. Sonuglar, bilgisayar dgretmenlerinin tikenmislik diizeylerinin cin-
siyet, girev vapilan ogretim kademesi, okul tiirii, suf sayisi ve Ogrenci sayisi
agismdan anlamh bigimde farkhlaghfuu; 6te yandan, hizmet stiresi, ders
yikii, mezun olunan boliim ve karsilagilan sorun sayist agismdan ise, anlamh
farkhlagmalarin almadifiin gostermistir.

Anahtar Sézciikler: Bilgisayar 6gretmenleri, tiikkenmislik.

The purpose of this study was to examine computer teachers’ levels of burn-
out in terms of gender, years of teaching experience, teaching load, gradua-
tion, the number of students, the number of classes, school type, school level
and the number of problems that they encounter in the processes of teaching
computers. Maslach Burnout Inventory with a short open-ended form was
administered to a total of 70 (40 female, 30 male) computer teachers. Partici-
pants’ mean age was 29 and their mean teaching experience was 5,5 years. In
the data analysis phase, the one-way ANOVA procedure was applied. Results
showed that levels of burnout of computer teachers significantly varied in
terms of gender, school type, school level, the number of students and the
number of classes. On the other hand, there were no differences observed in
terms of teaching experience, teaching load, graduation, and the number of
problems that teachers encounter in the processes of teaching computers.

Key Words: Computer teachers, burnout.

T iikenmi;:lﬂc, kavramsal olarak ilk kez Freudenberger (1974) tarafindan tanim-
lanmustir. ls yasaminda gosterdigi cabaya ve harcadig: emege karsihik, hak ettigi
maddi-manevi karsihg: alamayan kisiler, zaman iginde titkenmiglik yasayabilmekte-

*Yrd. Dog. Dr.

, Ankara Universitesi, Egt. Bilm Fakiiltesi, deryakul@education.ankara.edu.tr
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dirler. Edelwich ve Brodsky (1980) tiikenmisligi, calisma kosullarindaki olumsuzluk-
lar nedeniyle bireyin idealizmini, enerjisini, ¢alisma azim ve istegini yitirmesi olarak
tanumlamuglardir. Maslach (1982) ise, titkenmisligi, insanlarla ilgili islerde cal-
sanlarda yogun stres sonucu olugan ve duygusal agidan titkenme, hizmel sundugu
insanlara karsi duyarsizlasma ve gitgide artan kisisel bagansizhik ile sonuglanan bir
sendrom olarak tammmlamistir. Tiikenmisglik, gereksinimlerinin karsilanmasmm bek-
leyen, ilgiye, bakima ve yardima muhtag olan ya da ciddi sorunlari olan insanlarla
siirekli ytiz yiize ¢ahsmayr gerektiren Ogretmenlik, polislik, avukathk, doktorluk,
hemsirelik, psikologluk, gocuk bakicilign ya da sosyal hizmet uzmanhg: gibi meslek-
lerin iiyeleri arasinda yaygindir.

Teknik olarak, tiikenmisligin temel nedeninin stres oldugu dustniilmektedir.
Stresin ¢ok farkl tamimlart yapilmakla birlikte, en genel anlamda, sikinti yaratan
olaylar (stres kaynag) karsisinda bedenin gosterdigi tepkiler olarak kabul edil-
mektedir (bkz. Pehlivan Aydin, 2002). Is yasaminda stres, isin ya da gevrenin tale-
plerine karsihik, bireyin bu talepleri karsilayamamasi nedeniyle olusmakta ve bireyin
hem fiziksel, hem de psikolojik saghgim tehdit etmektedir (Friedman, 2000; Gold,
1984). Weisberg ve Sagie (1999), 6gretmenligin oldukca stresli bir is oldugunu ve
ogretmenlerde giderek artan stresin tiikenmislige yol agarak, 6gretimin niteligini
digiirdugiinii belirtmektedirler. Ogretmenler agisindan, dgretim isindeki en onemli
stres kaynafi, ofrencilerin 6gretimi engelleyici davramslart ve okul y6netiminin
Ofretmenin gereksinim ve sorunlarina kars: yeterli destegi gostermemesidir (Brou-
wers ve Tomic, 2000; Tatar ve Horenczyk, 2003).

Ote yandan, stres her zaman tiikenmiglikle sonuglanmamaktadir. Cherniss
(1980), titkenmigligin strese verilen tepkilerden sadece birisi olduguna dikkat cek-
mektedir. Bir miktar stresin, bireyin bir igi yapmak igin ghdiilenmesine katk:
saglayarak, performans: tizerinde bir dereceye kadar olumlu etki yaptig bilinmekte-
dir. Bununla birlikte, asir stres (6zellikle de kisi stresle basa qckmada etkili stratejil-
ere sahip degilse), olumsuz etki yaparak tiikenmeye yol agabilmektedir. Kisilik
yapisi, cinsiyet, yas, 6gretmen olarak calisilan stire, evli ya da bekar olma, aileden, is
ya da toplumsal cevreden destek goriip gormeme, meslegine iliskin gercekei beklenti
ve hedeflere sahip olup olmama gibi pek cok etmen, stres alindaki 6gretmenlerde
tilkenmisligin ortaya gtkmasinda etkili olabilmektedir.

Tiikenmiglik yasayan ogretmenlerde; sinir bozuklugu, sikinti, hognutsuzluk,
biklanlik, bosluk duygusu, caresizlik, umutsuzluk, kizginhk, ofke, hoggorasiizlilk,
duyarsizlik, yabancilasma, olumsuz 6z kavrami geligtirme ve depresyon gibi duy-
gusal tepkiler; yorgunluk, bitkinlik, bag agrisi, yeme ve uyku bozukluklan, tansiyon,
kalp ve mide sorunlari, bagisiklik sisteminin zayiflamasina bagh olarak sik hasta-
lanma gibi fiziksel tepkiler ve siirekli isinden sikayet etme, ise devamsizlik yapma, geg
gelip erken gitme, isten ka¢ma, derslerine hazirlanmama ve uygun big¢imde yiirGt-
meme, Ogrencilerine ve meslektaslarina karsi kah ve olumsuz davranma ya da
saldirganhk gibi davranissal tepkiler gozlenebilmektedir (bkz. Bryne, 1998; Farber,
1984; Friedman, 1991; Gold, 1985; Pines, 2002; Savicki ve Cooley, 1982; Weisberg ve
Sagie, 1999).

Ogretmenlerde tikenmislige neden olan etmenler arasinda; kisisel yatkmhk‘
(icedontik kisilik yapisi, olumsuz 6z kavrami, zayif 6z giiven ve 0z yeterlik inanai,
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I

dig denetim odag yonelimi gibi), strese dayamiksizlik, 6gretmen egitimindeki yeter-
sizlikler, 6gretmenlik mesleginin toplumda prestijsiz olarak degerlendirilmesi, ozerk-
ligin olmayisi, 6grencilerin ilgisiz, duyarsiz ya da saldirgan tutum ve davraniglan,
ogrenciler arasindaki kulttrel farkhliklar, tamamen ilgisiz ya da agin talepkar olan
anne-babalar, okulun birokratik yapisi, yoneticilerin yonetim bigimi (otoriter-
demokratik; destekleyici-duyarsiz gibi), takdir ve édiliin olmayisina karsilik elestir-
inin ¢ok sik yapilmasy, karar verme siirecinin disinda tutulma, meslektas yarcimlas-
masimin olmayisi, rol gatismasi ve belirsizligi, okulun fiziki ve donamimsal olanak-
larinin simirhlify, kalabalik smiflarda simf yonetiminin zorlugu ve yasanan disiplin
sorunlari, siif igi Ogretim stirecinin sik sik kesintiye ugramass, agiri ders yiikii, yeter-
siz ticret, 6gretimle ilgisi olmayan pek cok biiro isinin getirdigi fazladan is yikd,
mesleki ilerleme olanaklarimin sinirh olusu ve istenmeyen tayinler ilk dikkat cek-
enlerdir (bkz. Brissie, Hoover-Dempsey ve Bassler, 1988; Brouwers ve Tomic, 2000;
Bryne, 1998; Cano-Garcia ve digerleri, 2005; Cassel, 1985; Dorman, 2003a; Dworkin,
Saha ve Hill, 2003; Farber, 1984; 2000; Friedman, 1991; 2000; 2003; Friedman ve Far-
ber, 1992; Gold, 1984; Huston, 1990; Iwanicki, 1983; Pines, 2002; Rottier, Kelly ve
Tomhave, 1984; Tatar ve Horenczyk, 2003).

Degisik ulkelerdeki 6gretmenlerin tiikenme nedenlerini ve titkenmislik diizey-
lerini inceleyen aragtirmalar, titkenme (izerinde yalmzca bireysel ve orglitsel
degiskenlerin degil, kiiltirel ve egitim sistemine iliskin degiskenlerin de etkili
oldugunu gostermektedir. Ornegin, Amerika Birlesik Devletleri‘ndeki aragtirmalar,
ogretmenlerde mesleki titkkenmenin yaklasik ikinci yil civarinda bagladigini, goreve
veni baglayan dgretmenlerin yaklagik %50'sinin ilk yedi yil icinde mesleklerini birak-
tiklarin1 ve bir daha da geri donmediklerini gostermektedir (bkz. Bryne, 1998).
Arastirmacilar, meslege yeni baslamis gen¢ 6gretmenlerin Ggretmen yetistirme pro-
gramlarindaki yetersizlikler nedeniyle meslekleriyle ilgili gergekei olmayan beklen-
tiler gelistirdiklerini, ancak bu beklentiler ile gercek okul yasarm arasindaki derin
farkhiliklar kargisinda biiyiik bir duis kiritklig1 ve stres yasadiklarini ve sonucta da kisa
stirede tikendiklerini diisunmektedirler (bkz. Gold, 1985). Friedman (2000), ogret-
menlerden bir kisminin mesleklerinin ilk yillarinda yasadiklan bu diis kirkhg ve
stres nedeniyle meslegi biraktiklanni, meslege devam edenlerin ise, yillar gectikce ve
deneyimleri arttikca simif igi 6gretim ve disiplin sorunlariyla baga ¢ikma konusunda
etkili stratejiler gelistirdiklerini, bu nedenle de deneyimli 6gretmenlerin deneyimsiz
ogretmenlerden daha az duygusal tikenme ve duyarsizhk yasadiklarm belirt-
mektedir. Ote yandan, alanyazinda gretmenlerdeki titkenmisligin 30'lu yaslarda
gelismeye baslayip, 40-45 yas arasinda en tist diizeye ¢ikip, daha sonra tekrar azalma
epilimi gosterdipini ortaya koyan ve bunu da orta yas krizi ile baglantlandiran
arastirmalar vardir (Freidman, 1991; Schwab ve Iwanicki, 1982, Aktaran: Schwarzer,
Schmitz ve Tang, 2000).

Ogretmenlerdeki titkenmiglik olgusuna farkli bir agidan yaklasan Farber (1984;
2000), ¢ degisik tilkenmislik tiirii tanimlamaktadir; (1) Klasik tiikenmislik (classic
burnout): Bu tiir titkenmislige, kendini gergeklestirmek, daha da basanili olmak, isin-
den daha fazla doyum saglamak ya da stres yaratan durumlarin tstesinden gelmek
icin fiziksel, duygusal ve zihinsel olarak tiikkenene kadar asin bicimde calisanlarda
rastlanmaktadir. (2) Bos vermiglik (wornout): Bu tiir titkenmislige, yogun is yitkiine
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karsiik ¢alisma kogullar ¢ok yetersiz, olumsuz ve stresli olan bireylerde rastlan-
makta, birey bu olumsuz kosullar nedeniyle umutsuzlufa kapilmakta, isinden
doyum saglayamadig! ve emeginin karsiigimi alamadigim diistindtagu igin de bir
stire sonra isini bos vermekle; yarnm yamalak, tstiinkorit ya da bagtan savma
bicimde yapar hale gelmektedir. (3) Doyum saglayamama (underchallenged): Bu tiirde
se, birey, asit i§ ylki ya da stres nedeniyle degil, iginin kendisini calismaya
giidiilememesi, monoton olmasi ve kigisel niteliklerinin ¢ok altinda performans
gostermesinin bile yeterli kabul edilmesi nedeniyle potansiyelini zorlayamamakta,
bu ise, doyum duygusu yasayamamasina ve giderek tiikkenmesine neden olmaktadar.
Farber (2000), 6gretmenlerin gogunun, kendini gergeklestirmek ve bagarili olmak igin
agirt galisma nedeniyle olusan “klasik tilkenmislik” degil, 6gretmenligin kisinin me-
sleki beklentileriyle dritismemesi ya da galisma kosullanindaki yogun olumsuzluklar
nedeniyle énce isinden doyum saglayamama ve bir siire sonra da isini en iyi bicimde
yaparak basarili olma yoniinde artik herhangi bir caba gostermeme bigiminde kend-
ini gosteren “bos vermiglik” tirii tikenmislik yasadiklarim belirtmektedir.

Arashirmalar, 6gretmenlerde tikenmisligin ortaya gikisinda yas, cinsiyet ya da
hizmet stiresi gibi demografik 6zelliklerden gok, 6gretmenin kisilik yapisimin, sinuf ici
Ogretim siirecindeki olumsuz Ogrenci davramglarnin sikhginin ve gorev yapilan
okulun orgtitsel niteliklerinin daha belirleyici oldugunu gostermektedir (bkz. Cano-
Garcia ve digerleri, 2005; Dorman, 2003a; 2003b; Friedman, 1991; Friedman ve Lotan,
1985, Aktaran: Friedman, 1995; Pines, 2002).

Whiteman, Young ve Fisher (1985), titkenmislik diizeyi arttika dgretmenlerin
dgrenci davraruslarin gittikce daha “olumsuz” olarak algilamaya basladiklarini, bu
durumun ogretmen-ogrenci iletisimini bozdugunu ve sonug olarak da ogretmenin
ogretimsel etkililigini zayiflathgini saptanuglardir. Tikenmislik yasayan 6gretmenler
moral olarak ¢okmekte, artan otoriter davraruslar sergilemekte, hem 6grencileri, hem
de meslektaslar ile iletisim bozukluklar yasamakta, yeniliklere kars: direnc goster-
mekte ve tiim bunlarin sonucu olarak da performanslan diismektedir.

Ote yandan, hem Descy (1991), hem de Seidman (1985), sinif igi dfretim siire-
cinde gagdag teknolojileri uygun bigimde kullanan ve gereksinim duydugu 6gretim
materyallerine kolayca erigebilen Ggretmenlerin daha az stres ve tikenmislik
vasachklanm ortaya koymuslardir. Benzer bigimde, Salanova ve Schaufeli (2000) de,
is yerinde bilgi teknolojilerini yogun bigimde kullananlarin, hi¢ kullanmayanlara
gore daha az tikenmislik yasadiklarim saptamuslarcir. Buna gore, bilgi teknolojil-
erini yogun bigimde kullananlar genellikle bu teknolojilere karsi daha olumlu tutum-
lara sahip olmakta ve islerinde bilgi teknolojilerini kullanmak onlar igin “degerli ve
gerekli” bulduklar bir nitelik olmaktadir. Boylece, teknolojiyi kullanirken kendilerini
daha yetkin olarak algilamakta, islerinden daha cok doyum saglamakta, bu nedenle
de daha az stres ve titkenmislik yasamaktadirlar. Bununla birlikte, Salanova, Peiro ve
Schaufeli (2002) tarafindan gergeklestirilen bir bagka ¢alisma, bilgi teknolojileri alan-
inda galiganlanin is ytikleri arttikca, buna karsilik, isleri iizerindeki denetim ve dzerk-
likleri azaldikga tikenmisliklerinin de arttigim gostermistir. Bunun anlam, bilgi
teknolojilerinin is stresi ve titkenmiglik tizerindeki azaltiai etkisinin, bu teknolojilerin
“nasil kullanildigina” bagh oldugudur.
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Genel dgretmen kitlesi icinde bilgisayar égretmenleri, derslerinde bilgi teknolo-
jilerini oldukc¢a yogun bigcimde kullanmak zorunda olan &zel bir grubu olusturmak-
tadir. Bu arastirmanin temel amac, Tiirkiye'de daha once {izerinde calisthmarms bir
grup olarak bilgisayar Ggretmenlerindeki tiikkenmisligi cinsiyet, hizmel siiresi, mezun
olunan boliim, gorev yapilan dgretim kademesi, okul tiirli, ders yiikd, sif sayisi,
Ofrenci sayisi ve bilgisayar derslerinin 6gretim stireclerinde karsilagilan sorunlar
agisindan incelemektir.

YONTEM

Model ve Calisma Grubu

Genel tarama modeline dayali olarak yiiriitilen bu arastirma, 70 bilgisayar
Ogretmeni tzerinde gergeklestirilmistir. Katihmalarin %57si (n=40) kadin, %43'0
(n=30) erkektir; %74l (n=52) ilkogretim, %26's1 (n=18) ortaogretim kurumlarinda
(meslek lisesi ve teknik lise) gorevlidir; %69'u (n=48) devlet okullarinda, %31'i (n=22)
ise ozel okullarda gorev yapmaktadir. Yag ortalamas: yaklasik 29 (en diisiik=21; en
yuksek=43; mod=24), ortalama hizmet suresi 5,5 yildir (en diisiik=1; en yiiksek=20;
mod=2). Ogretmenlerin %44.3'li (n=31) bilgisayar ve o6gretim teknolojileri 6gret-
menligi ya da bilgisayar 6gretmenligi bolumlerinden, %31.4'i1 (n=22) 6gretmenlikler
digindaki bilgisayar bolimlerinden, %24.3' (n=17) diger bolimlerden mezundur.
Ogretmenlerin %60 (n=42) 1-5 yil arasi, %40 (n=28) ise, 6 ve tizeri y1l hizmet siire-
sine sahiptir. Calisma grubunun bilgisayar dersini yiirtittigii ortalama simf sayist 13
(55=8.58; en az=1; en ¢ok=30), ortalama 6grenci sayisi ise 29'dur (55=10.39; en az=9;
en ¢ok=50). Arastirmarun temel simirhiligy, galisma grubunun 70 bilgisayar gretmen-
inden olusmasidir. M.E.B. Personel Genel Miidiirltigii verilerine gore, 2004 yili iti-
bariyla Ankara’daki resmi ilkogretim ve ortadgretim kurumlarinda gorev yapan
bilgisayar 0gretmeni sayis1 272'dir. Bircok okulda heniiz bilgisayar laboratuan ku-
rulmamis olmasi, tstelik laboratuan olan ¢ogu okulda bile ancak tek bir bilgisayar
ogretmeni bulunmasi, veri toplama siirecini zorlaghirmis, calisma grubunun kapsa-
munin dar kalmasina neden olmustur. Calismann bulgular yorumlanirken bu smir-
hilik dikkate alinmustir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Verilerin toplanmas: siirecinde bilgisayar Ggretmenlerine cinsiyet, yas, hizmet
siiresi, mezun olunan kurum, haftahk ders yiikii gibi demografik 6zelliklerini belir-
lemeye yonelik bir kisisel bilgi formu, tiikkenmiglik diizeylerini belirlemek tizere
Maslach Titkenmiglik Envanteri (MTE; Maslach Burnout Inventory) ve bilgisayar der-
slerinin Ggretimi siirecinde yasadiklar temel sorunlan belirlemek amaciyla da agik
uclu bir form uygulanmugtir. Maslach ve Jackson (1981; 1986) tarafindan gelistirilen
MTE, Duygusal Tiikenme, Duyarsiziasma ve Kisisel Basart adl Gg alt boyutu kap-
samakta ve toplam 22 maddeden olusmaktadir. Duygusal titkenme alt boyutunda
timii diiz yonde puanlanan 9 madde yer almakta ve bu alt boyut dgretmenin me-
slegi nedeniyle ne diizeyde yorgun, bitkin, i¢sel olarak titkenmis ya da asin yiiklen-
mig hissettigini belirlemektedir. Duyarsizlagma alt boyutunda timii diiz yonde pu-
anlanan 5 madde yer almakta, bu alt boyut 6gretmenin yagsadig tiikenmislik duy-
gusu nedeniyle 6grencilerine karsi duygudan yoksun, asagilayic ya da umursamaz
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davranip davranmadigini belirlemektedir. Kisisel basar: alt boyutunda ise, tiimii ters
yonde puanlanan § madde yer almakta ve bu alt boyut 6gretmenin okuldaki gorev-
lerini ne diizeyde yeterli ve basarih bigimde yerine getirdigine iliskin algilanim
dlgmektedir.

MTE'ni yanitlayan bireyler her bir ifadede belirtilen durumu ne diizeyde deney-
imlediklerini (0) Higbir zaman ile (4) Her zaman arasinda defisen besli Likert tipi bir
derecelendirme cetveli tizerinde belirlemektedirler. Olgekten alinan puanlar yiik-
seldikge, tiikenmisligin arttig: kabul edilmektedir. Olgekten elde edilen hem toplam
puan, hem de alt boyut puanlar: kullanilabilmektedir.

Olgeg'm Tirkge'ye ilk uyarlama calismalar Ergin (1992) ve Cam (1992) tarafin-
dan yapilmig olup, Ergin‘in 235 kigilik bir grup tizerinde gerceklestirdigi calismada
6leegin alt boyutlarmin Cronbach alfa i¢-tutarlilik katsayilan duygusal titkenme icin
83, duyarsizlagma igin .71 ve kisisel bagar icin .72 olarak bulunmustur, MTE nin bu
calismadaki Cronbach alfa i¢-tutarhhik katsayilar duygusal titkenme alt boyutu igin
90, duyarsizlasma alt boyutu igin .70, kisisel basan alt boyutu icin 62 ve 6lgegin
blittnt igin ise .88 olarak hesaplanmigtir. MTEnin duygusal tiikenme alt boyutunda
ver alan Ornek bir maddesi soyledir; “Sabah kalktigimda bir giin daha bu isi
kaldiramayacagmi hissediyorum”.

Aragtirmanin verilerinin ¢oztimlenmesinde aritmetik ortalama, standart sapma,
mod ve medyan gibi betimsel istatistikler hesaplanmus, ele alinan degiskenlere gore
alt gruplarin titkenmislik puanlarimin ortalamalan arasindaki farklarin anlaml olup
olmadigy ise, homojenlik incelemeleri yapilip, kullamlabilir oldugu belirlendikten
sonra, tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile incelenmigtir.

BULGULAR

1. Tikenmislik Diizeyi

Bilgisayar ogretmenlerinin Maslach Tiikenmislik Envanterinin alt olcekleri ve
genelinden aldiklar puanlarin aritmetik ortalama, standart sapma, mod, medyan, en
diisiik ve en yiiksek degerleri Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Bilgisayar Ogretmenlerinin Tiikenmiglik Puanlarma Iligkin Betimsel Ista-
tistikler (N=70)

En Diglk De-  En Yilksek

Degisken : X ss Mod Medyan p Deger
Duygusal Tukenme 11.66 7.49 4 15 0 3
Duyarsiziagma 374 330 0 3 0 1
Kislsel Bagan 14.30 4.34 14 14 B 25
Genel Tikenmiglik 29.70 1224 29 2750 11 2

Aragtirmanin galigma grubunda yer alan bilgisayar 6gretmenlerinin “Duygusal
Tiikenme” alt Glgek puanlarimin ortalamas: 11.66; “Duyarsizlagma” alt olcek pu-
anlariun ortalamas: 3.74; “Kigisel Basan” alt 6lgek puanlarinin ortalamasi 14.30 ve
olgegin batiiniinden alman “Genel Tiikenmislik” puanlarmin ortalamas: ise,
29.70’dir.
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2. Cinsiyet

Tablo 2'de bilgisayar ogretmenlerinin titkenmislik dizeylerinin  cinsiyet
degiskenine gore tek yonli varyans analizi sonuglari verilmistir.

Tablo 2. Tiikennuglik Diizeyinin Cinsiyete Gore ANOVA Sonuglar:
Kadin (N=40) Erkek (N=30) ANOVA

Gelisiinn X ss X ss F sd p
Duygusal Tikenme  10.00 6.19 13.87 8.54 4.83 1,68 031
Duyarsiziagma 273 268 510 359 10.04 1,68 ooz
Kisisel Basar 13.23 3.67 15.73 4.78 6.169 1, 68 ms*
Genel Tikenmislik 25.95 8.52 34.70 14.61 9.88 1,68 002

* p<.05; ** p<.01
Cinsiyet degiskeni agisindan incelendiginde, bilgisayar tgretmenlerinin “Duy-

gusal Tikenme”, “Duyarsizlasma”, “Kisisel Basarn” ve “Genel Tikenmislik” dizey-
leri arasinda anlamli farkhlasmalarin oldugu gorilmektedir. Buna gore, erkek bilgi-
sayar Ogretmenlerinin duygusal tilkenme, duyarsizlagma, kisisel basarisizlik algis: ve

genel tikenmislik diizeyleri kadin 6gretmenlerden daha yiiksektir.

Cinsiyete gore bilgisayar 6gretmenlerinin titkenmislik alt boyut puan ortalama-
lart ytizdelik degerlere cevrildiginde, bu degerlerin kadin dgretmenlerde duygusal
titkenme icin %28; duyarsizlagma icin %14; kisisel basanisizlik algis: icin %41 ve genel
tikenmiglik igin %29 oldugu; erkek ogretmenlerde duygusal tikenme icin %39;
duyarsizlasma icin %26; kisisel basarisizlik algis1 icin %49 ve genel tikenmislik igin
%39 oldugu gorilmektedir. Bu degerler, kadin ve erkek bilgisayar 6gretmenlerinin
en az duyarsizlasma alt boyutunda, en cok ise kisisel bagsansizlik algis alt boyutunda
sorun yasadiklarm gostermektedir.

3. Ogretim Kademesi

Table 3'de bilgisayar dgretmenlerinin tikenmislik diizeylerinin gérev yapilan
6gretim kademesi degiskenine gore tek yonli varyans analizi sonuglart verilmistir.

Tablo 3. Tiikenmiglik Diizeyinin Gérev Yapilan Ogretim Kademesine Gore ANOVA
Sonuglar

Tiktigretim Ortasgretim
(N=52) (N=18) ANOVA
Degisken E S8 E 88 F sd P
Duygusal Takenme  10.44 6.60 1517 B 569 1,68 020°
Duyarsiziasma 294 2489 6.05 3.39 1417 1,68 oo+
Kisisel Bagari 14,13 440 14.78 424 291 1,68 591
Genel Tokenmislik 27.52 10.69 36.00 14.45 697 1,68 010

*p<.05; ** p<.01
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Gorev yapilan opretim kademesine gore incelendiginde, bilgisayar ogret-
menlerinin “Duygusal Tiilkenme”, “Duyarsizlasma” ve “Genel Tiikenmislik” diizey-
leri arasinda anlaml farkhilagmalar oldugu belirlenmistir. Ortadgretim kademesinde
gorev yapan bilgisayar 6gretmenlerinin duygusal tilkenme, duyarsizlagma ve genel
titkenmiglik dtizeyleri, ilkégretim kademesinde gorev yapan bilgisayar Ogret-
menleriyle kargilagtinldiginda daha yiiksektir.

Ogretim kademesine gore bilgisayar 6gretmenlerinin titkenmislik alt boyut puan
ortalamalan ytizdelik degerlere gevrildiginde, bu degerlerin ilkégretim 6gretmenler-
inde duygusal titkenme igin %29; duyarsizlagma igin %15; kigisel basamsizhk algis:
igin %44 ve genel titkenmislik icin %31 oldugu; ortadgretim 6gretmenlerinde duy-
gusal titkenme igin %42; duyarsizlasma igin %30; kisisel basanisizlik algis: igin %46 ve
genel titkenmislik icin %41 oldugu goriilmektedir. Bu durum, ilkogretim ve ortadgre-
tim bilgisayar ogretmenlerinin digiik diizeyde duyarsizlagma, orta diizeyde duy-
gusal titkenme, kisisel bagarisizhik algisi ve genel tiikenmislik sorunu yasadiklarim
gostermektedir.

4, Okul Tiira

Tablo 4'de bilgisayar 6gretmenlerinin tikenmiglik diizeylerinin gorev yapilan
okul tiirti degiskenine gore tek yonla varyans analizi sonuglan verilmistir.

Tablo 4. Tiikenmislik Diizeyinin Garev Yapilan Okul Tiiriine Gore ANOVA Sonuglan

Deviet Okufu Ozel Okul
it (N=48) (N=22) ANOVA
egisken e v
A ss .4 SS F sd p
Cuygusal 12.56 7.66 9.68 6.83 227 1,68 136
Tikenme
Duyarsiziasma 4.31 356 250 2.24 480 1,68 .032*
Kisisel Basan 14,63 4.44 13.59 410 B57 1,68 358
Genel Tikenmiglik 31.50 12.79 25.77 10.11 341 1,68 069
*p<.05

Gorev yapilan okul tirtine gore incelendiginde, bilgisayar ogretmenlerinin
“Duyarsizlagma” diizeyleri arasinda anlamh bir farklilasma saptanmustir. Buna gore,
resmi devlet okullarinda gorev yapan bilgisayar ogretmenlerinin duyarsizlagma
diizeyi ozel okullarda gérev yapan bilgisayar 6gretmenlerinden daha ytiksektir.

Okul tlriine gore bilgisayar ogretmenlerinin tiitkenmislik alt boyut puan orta-
lamalar: ytizdelik degerlere cevrildiginde, bu degerlerin devlet okulu ogretmenler-
inde duygusal tiikenme igin %35; duyarsizlasma icin %22; kisisel basansizlik algisi
i¢in %46 ve genel tikenmislik igin %36 oldugu; 6zel okul égretmenlerinde duygusal
tiikenme igin %27; duyarsizlagma igin %13; kisisel bagarisizlik algis: igin %42 ve genel
titkenmislik i¢in %29 oldugu gorilmektedir. Bu degerler, devlet okullarinda gorev
yapan bilgisayar 6gretmenlerinin digiik diizeyde duyarsizlasma, orta dizeyde duy-
gusal titkenme, kisisel basarisizhik algisi ve genel tiikenmislik sorunu yasadiklarin;
ozel okullarda gorev yapan bilgisayar 6gretmenlerinin ise, diisiik dtizeyde duygusal
tiikenme, duyarsizlasma ve genel tiikenmislik, orta diizeyde de kisisel basansizhk
algis1 sorunu yasadiklarim gostermektedir.
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tiikenme, duyarsizlagsma ve genel titkenmislik, orta diizeyde de kisisel basarisizhk
algisi sorunu yasadiklarini gostermektedir.

5. Sinif Sayisi

Tablo 5'de bilgisayar ogretmenlerinin tikenmislik duzeylerinin simf sayisi
degiskenine gore tek yonlii varyans analizi sonuglar: verilmistir.

Tablo 5. Tiikenmuslik Diizeyinin Svuf Saynsima Gore ANOVA Sonuglart

1-10 Syt 11 ve Gzen Sinit

ANOVA
Defisken {N=37) (N=33)
X S8 X ss F sd P
Duygusal Tikenme 11.89 7.85 11.39 7.168 076 1,68 783
Duyarsizlagma 4.49 .32 2. an 417 1,68 045"
Kisisal Bagar 14.49 4,00 14,10 4,85 143 1,68 708
Genel Tikenmislik 30.86 12.32 28.39 12.21 08 1,88 403

* p<.05

Opretmenlerin bilgisayar derslerini yiiriittiikleri sinif sayis1 degiskeni agisindan
incelendiginde, yalnizea “Duyarsizlasma” alt boyutunda anlamli bir farklilagmanin
oldugu goriilmiistiir. liging bicimde, 1 ile 10 arasi siufin bilgisayar dersini yiiriiten
agretmenler, 11 ve daha lizeri sayidaki simfin bilgisayar dersini yliriiten &gret-
menlerle karsilagtirddiginda, daha yiksek dizey duyarsizlasma yasamaktadirlar.
Sinif sayisina gore bilgisayar dgretmenlerinin tiikenmisglik alt boyut puan ortalama-
lan yuizdelik deperlere ¢evrildiginde, bu degerlerin 1-10 aras: sinifin bilgisayar der-
slerini ytiriiten dgretmenlerde duygusal tilkenme igin %33; duyarsizlagma icin %22;
kisisel bagarnisizhk algis: icin %45 ve genel tiikkenmislik i¢in %35 oldugu; 11 ve tzeri
sayidaki simifin bilgisayar derslerini yiiriiten 6gretmenlerde duygusal tiikenme igin
%32; duyarsizlagsma icin %15; kisisel basansizhk algis icin %44 ve genel tiikenmislik
igin %32 oldugu goriilmektedir. Buna gore, gerek 1-10 arasi, gerekse 11 ve iizeri say-
1da simfin bilgisayar dersini yliriiten 6gretmenler diigiik diizeyde duygusal titkenme,
duyarsizlasma ve genel tiikenmislik, orta diizeyde de kisisel basansizhik algisi
sorunu yasamaktadirlar. Duyarsizlasma alt boyutunda gruplar aras: gozlenen fark
anlamh olmakla birlikte, aslinda bilgisayar 6gretmenlerinin duyarsizlasma diizeyi
genel anlamda dusuktiir.

6. Ogrenci Sayis

Tablo 6'da bilgisayar ogretmenlerinin tiikenmislik diizeylerinin 6grenci sayisi
depiskenine gore tek yonlii varyans analizi sonuglan verilmistir. Ofretmenlerin
bilgisayar derslerini yiirtittiikleri simflardaki ortalama 6grenci sayisi degiskeni agis-
indan incelendiginde, ogretmenlerin “Duyarsizlagsma” ve “Genel Tiikenmiglik”
diizeyleri arasinda anlamh farkhlagsmalara rastlanmustir. Yine, ilging bigimde, simi-
finda 9 ile 30 arasi Ggrenci bulunan bilgisayar ogretmenlerinin duyarsizlasma ve
genel tiilkenmislik dizeyi, sinifinda 31 ve tizeri sayida égrenci bulunan 6gretmenler-
den daha ytiksektir.
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Tablo 6. Titkenmislik Diizeyinin Stuftaki Ogrenci Sayisma Gore ANOVA Senuglar:

31 ve lizeri sayida
» “”{';fggj""’" agrenci ANOVA
Deqgighken (N=33)
X S8 X 58 3 sd p
Duygusal Tikenme 13,14 7.78 10.00 6.87 316 1,68 .080
Duyarsiziasma 478 344 258 274 868 1,88 004+
Kigisel Bagan 14.86 4.50 13.67 4.12 1.34 1,68 251
Genel Tokenmisglik 32.78 13.31 26.24 10.01 5.28 1,68 025

* p<.U5; p<.01

Ogrenci sayisina gore bilgisayar 6gretmenlerinin tikenmislik alt boyut puan ortalama-
lan ytizdelik degerlere cevrildiginde, bu degerlerin siifinda 9-30 arast Ggrenci bulunan
bilgisayar 6gretmenlerinde duygusal tiikenme icin %37; duyarsizlasma igin %24; kigisel
bagansizlik algisi igin %46 ve genel tikenmiglik icin %37 oldugu; smifinda 31 ve tizeri say-
ida Gfgrenci bulunan bilgisayar gretmenlerinde duygusal tiikenme igin %27; duyarsizlasma
igin %13; kisisel basarsizlik algist icin %42 ve genel tikenmislik igin %30 oldugu goriil-
mektedir. Buna gore, sinifinda 9 ile 30 arasi 6grenci bulunan bilgisayar dgretmenlerinin
dusiik diizeyde duyarsizlagma, orta diizeyde duygusal tiikenme, kisisel basansizlik algisi
ve genel tikenmiglik sorunu yagadiklary; sifinda 31 ve tizeri sayida 6grenci bulunan bilgi-
sayar Ogretmenlerinin ise, diisiik dizeyde duygusal tikenme, duyarsizlasma ve genel
tiikenmislik, orta diizeyde de kisisel bagarisizlik algist sorunu yasadiklari soylenebilir.

Ote yandan, uygulanan tek yonlii varyans analizi sonuglar, hizmet siiresi, tiniversit-
eden mezun olunan béliim, haftahk ders yiikii ve 6gretim stireclerinde kargilasilan sorun
sayist degiskenleri agisindan bilgisayar dgretmenlerinin titkenmislik diizeyleri arasinda ista-
tistiksel yonden anlamli hicbir farklilagma bulunmadigim gostermistir. Bununla birlikte,
ogretmenlerin bilgisayar derslerinin dgretim stireclerinde karsilastiklar sorunlan saptamak
tizere uygulanan agk-uglu formlarnn ¢bztimlenmesi sonucunda Tablo 7’de verilen sorun
kategorileri belirlenmistir.

Tablo 7. Bilgisayar Ogretmenlerinin Derslerinin Ogretim Siireglerinde Karsilagtiklar:
Sorunlar

Sorun Tamm r
Bllgisayariann ve igletim slstemlarinin eski oimast, CO striicl, ses kart, hoparlir gibi gerekli
Teknik soruriar donanim pargalannin olmamasi, arizalanan bilgisayariara bakim yapacak \eknik sarvis desle- 28

inin olmamas, internet rigiminin olmamast, projeksiyon cihazi bulunmamast vb.

Carenciierin figisiz, dikkatsiz ve gidilenmemis olmatar, bilgisayar dersini oyun oynamakia es-

Emnlgl:erdﬂn kaynaklanan deger gormeleri, evinde bilgisayar olanlala oimayaniar arasi dizey farkinin dersin yiroimesin
zaraghirmasi vb.

Stniftaki tdyrenci sayisimin fazlaligi  Bir bilgisayar baging iki ya da daha fazla odrencl dismest 19

Ofrelim programmnin ve malery- drelim programinin ekrariarta ve eski bilgilerle dok olmasy, ders kitaplannin yefersiziigy, bilgi-

allerin yelersizligi sayar dersinin diger derslerle lligkilendirilememesl, uygun editsel yazilim ystersizligi 10

Bilgisayar ddretmeninden okuldaki 1im bilgisayarlan tamir etmesinin, ag kurmasimin, web sitesi

E;ﬁ';m' OGremeniin A VeI g iamasinn, hata mesiekiagarinin evirinde bigisayarian bie fam eimesiin bekienmesi ¢
vb

Yaneticilerin anzalanan bilgisayarlann onarmi ya da gerekii yeni donanim ve yazdimlann satin

Okl ySrafiminin destek ver- alinmasi konusunda iigisiz ve duyarsiz davranmalan, bu ir sorunian ogretmenin gozmesini 5

hiicass beklemeleri vb.

Diers yiki faziahfy Pk cok ohubda fek bir bilgisayar diretmenl cimas neten ders yilkil faziah 3
; e Gzellikle Ikagretim duzeyinde bilgisayar dersinin haftada 1 ya da 2 saal oimas) nedeniyle

i ddrencilere yeledi uygulama yaptinlamamas:. %

* Ogretmenler birden fazla sorun belirtebildikleri i¢in, sorun sayis: retmen sayismdan fazladir.,
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Bilgisayar ogretmenleri, 6gretim streglerinde en gok laboratuarlardaki bilgi-
sayarlarin say1 ve nitelik olarak yetersizligi, sik sik anizalanmalan, etkili ve verimli
bir 6gretim igin gerekli bazi donanim 6gelerinin (CD stricu, ses kart, hoparlor,
yazici, tarayic, projeksiyon cihazi vb. gibi) olmayisi, internet erigiminin olmamasi
gibi teknik nitelikli sorunlar yasadiklarini belirtmiglerdir. Teknik sorunlar sirasiyla,
agrencilerin bilgisayar dersini bir ders gibi degil de, oyun oynama zamani gibi de-
gerlendirmeleri; bir simifta, laboratuardaki bilgisayar sayisindan daha fazla 6grenci
oldugu durumlarda, bir bilgisayar basina iki ya da daha gok ogrenci diismesi ne-
deniyle, baz1 ogrencilerin uygulama yapma olanagt bulamamas: ve bilgisayar der-
slerinin Ogretim programlan ile ders kitaplanmin yetersizliinden kaynaklanan
sorunlar izlemektedir. Ayrica, bilgisayar Ggretmenleri gahstiklar okullarda kendiler-
inden bilgisayarlarla ilgili her tirlt isi yapmalarinin beklenmesini, bir baska ifadeyle,
rollerinin belirsizligini gérev tanimlarinin yapilmamis olmasina baglamakta ve gorev
tanimlarimin yapilmasini istemektedirler.

Bunlara ek olarak, okul yoneticilerinin bilgisayar 6gretmenlerinin sorunlarina
kargi duyarsizhigy; pek ¢ok okulda tek bir bilgisayar 6gretmeni bulunmas: nedeniyle
Ogretmenin ders yiikiniin fazla olmas: ve ozellikle de ilkogretim okullarindaki
se¢meli bilgisayar derslerinin haftada 1 ya da 2 saatle sinirh olmasi da 6gretmenlerce
bilgisayar derslerinin 6gretiminde karsilasilan 6nemli sorunlar arasinda belirtilmisgtir.
Ote yandan, tiimii dzel okullarda girev yapan 18 6gretmen ise, bgretim stirecinde
higbir sorun yasamadiklarini ifade etmislerdir.

TARTISMA VE SONUC

Bu araghrmada, bilgisayar ogretmenlerinin titkenmislik diizeyleri cesitli degiskenler
agsmndan incelenmistir. Calisma grubundaki bilgisayar 6Ggretmenlerinin “Duygusal
Tiikenme” alt 6lgek puan ortalamast 11.66; “Duyarsizlasma” alt 6lgek puan ortalamas: 3.74;
“Kisisel Bagar1” alt dlgek puan ortalamasi 14.30 ve “Genel Tiikenmiglik” puan ortalamasi ise,
2970 olarak hesaplanmstr. Maslach Tiikenmislik Envanterimin alt boyutlan ve
biitiintinden alinabilecek en yiiksek puanlar; duygusal tiikenme icin 36, duyarsizlasma icin
20, kisisel bagan igin 32, genel titkenmislik igin ise 88'dir, Bu en ytiksek puanlar ytizliik de-
gere gevrilip bir kargilastrma yapildifinda, ¢alisma grubunun duygusal titkenme orant
yaklagik %32ye, duyarsizlasma oram %19'a, kisisel basansizhk algis %45, genel titken-
miglik orani ise %34e denk gelmektedir. Cahsma grubunun ortalama hizmet siiresinin 5,5
yil (mod=2; medyan=4) oldugu goz oniine alindiginda, bu sonuglar, bilgisayar 6grel-
menlerinin mesleklerinin daha ilk yillannda titkenme stirecine girdiklerini, ozellikle de
kigisel bagansizhik algisi alt boyutunda ciddi bir sorun yagadiklarim gostermektedir.

Ote yandan, bilgisayar dgretmenleri ile farkh 6gretmen gruplanmn tiikenmislik diizey-
leri arasinda bir kargilaghrma yapabilmek icin Tiirkiye'de gergeklestirilmis bazi aragtirma-
larda elde edilen titkenmislik puanlarina iligkin aritmetik ortalamalar Tablo 8'de verilmistir.
Tablonun incelenmesinden anlagilabilecegi tizere, Ggretmen gruplarnn titkenmislik diizey-
lerini ele alan araghrmalarda elde edilen titkkenmislik puan ortalamalan bir genelleme yap-
maya elverigli degildir. Bu nedenle, iilkemizde dgretmenlerin tiikenmislik diizeylerini ele
alan calismalarda ulagilan sonuglarin, titkenmislikle iliskisi arastirilan degiskenler (cinsiyet,
ogretim kademesi, hizmet siiresi, gorev yapilan yer, mesleki beklenti ve algilamalar vb. gibi)
agisindan karsilastirmal olarak coziimlenmesine gereksinim vardir. Ancak o zaman, aym
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ogretim kademesi va da branstaki 6gretmen gruplarmn tikenmislik diizeylerinin degisik
aragtirmalarda neden birbirinden oldukga farkli qiktigs yoniinde bir fikir olusturulabilecek-

tir.

Tabloe 8. Tiirkiye'deki Bazi Arastirmalarda Elde Edilen Titkenmislik Puanlarma lligkin
Aritmetik Ortalamalar

Araghirma Girgin (1995) Murat (2000) Kinimaz, Celen ve Sarp Baysal (1995)
llkokul Sinif Ogretmenteri (2003) Ortadgretim
Dedigken Ogretmenleri (N=2401 ) llkogretim Ogret. Ogretmenler)
(N=401) (N=43) (N=551)
X X X X
Duygusal Tukenme
18.57 14.45 9.07 17.02
Duyarsiziasma 3.43
2.68 285 238
Kigisel Basar 36,63 9.16 621 a7.94
Aragtrma _ Dolunay (2002) Baykogak (2002)  Sucuodlu ve Kuloglu (1996) Gokluk
Ortaddratim Bedan E§ilimi likekul Ozel Egitim (1999)
Ogretmenlen Ofrel. Ogret . Ofret. Zihinsel ve lgitme En-
Degisken (N=366) (N=118 ) (N=112)  (N=159) gelller Oaret,
(N=104)
X X X X X
Duygusal Tikenme
1241 10.90 11.05 9.95 253
Duyarsiziagma 3.05 54 1.45 207 1786
Kigisel Bagan 7.84 23.50 26.56 24.04 24.7

Bu arastirmada ulasilan sonuglardan biri, erkek bilgisayar 6gretmenlerinin duy-
gusal tiitkenme, duyarsizlasma, kigisel bagarisizlik algis: ve genel tiikenmislik diizey-
lerinin, kadin 6gretmenlerden anlamh olarak daha yiiksek oldugudur. Bu sonug,
alanyazinda erkek Ogretmenlerin, kadin 6gretmenlere gore titkenmeye daha cok
epilimli olduklan yontndeki arastirma sonuglaniyla tutarhdir (6rnegin; Huston, 1990;
Friedman, 1991; Rottier, Kelly ve Tomhave, 1983). Bununla birlikte, Ttrkiye'de
gergeklestirilmis bazi aragtirmalar, 6gretmenlerin titkenmislik diizeylerinin cinsiyete
gore farkhlagmadig yontinde bulgular ortaya koymustur (bkz. Baykocak, 2002; Cok-
luk, 1999; Dolunay, 2002; Kirilmaz ve digerleri, 2003; Sucuoglu ve Kuloglu, 1996). Ote
yandan, Girgin (1995) erkek ogretmenlerin duyarsizlasma diizeyinin kadin ogret-
menlerden anlamh olarak daha yiiksek oldugunu; Baysal (1995) ise, kadin dgret-
menlerin duygusal tiikkenme diizeylerinin erkek &gretmenlerden daha yiiksek
oldugunu saptamislardir. Opretmenlerin tiikenmislik diizeylerinin cinsiyete gore
farklilasma durumu konusundaki aragtirma bulgulan geliskili sonuglar ortaya koy-
maktadir. Bu konuda, biiyiik drneklemler tizerinde gerceklestirilecek ve ogretmenlik
meslegini isteyerek secme, severek yapma, mesleki 6z veterlik algilari vb. gibi dnemli
olabilecek degiskenlerin kontrol degiskeni olarak kullanildigi ayrintili calismalara
gereksinim vardir,

Aragtirmanin ortaya koydugu sonuglardan bir digeri, ortaggretim kademesinde
gorev yapan bilgisayar 6gretmenlerinin duygusal tiikenme, duyarsizlasma ve genel
titkenmislik diizeylerinin ilkgretim kademesinde gorev yapan 6gretmenlerden daha
yiiksek oldugudur. Bu sonug, alanyazinda ortadgretim 6gretmenlerinin ilkogretim
ogretmenleriyle karsilaghirildifinda daha fazla tiikenmiglik yasadiklarini ortaya ko-
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Bilgisayar Ogretmenleri, 6gretim siireclerinde en cok laboratuarlardaki bilgi-
sayarlarin say1 ve nitelik olarak yetersizligi, sik sik anzalanmalari, etkili ve verimli
bir dgretim igin gerekli bazi donamm 6gelerinin (CD siiriicii, ses karti, hoparlor,
yazel, tarayici, projeksiyon cihazi vb. gibi) olmayigi, internet erisiminin olmamas:
gibi teknik nitelikli sorunlar yasadiklarim belirtmislerdir. Teknik sorunlan sirasiyla,
ogrencilerin bilgisayar dersini bir ders gibi degil de, oyun oynama zaman gibi de-
gerlendirmeleri; bir sinifta, laboratuardaki bilgisayar sayisindan daha fazla grenci
oldugu durumlarda, bir bilgisayar bagina iki ya da daha ¢ok ogrenci diismesi ne-
deniyle, bazi &grencilerin uygulama yapma olanag: bulamamasi ve bilgisayar der-
slerinin ogretim programlan ile ders kitaplarimin yetersizliginden kaynaklanan
sorunlar izlemektedir. Ayrica, bilgisayar ogretmenleri ¢ahistiklar: okullarda kendiler-
inden bilgisayarlarla ilgili her tirlii isi yapmalannn beklenmesini, bir bagka ifadeyle,
rollerinin belirsizligini gorev tanimlarimin yapilmamig olmasina baglamakta ve gorev
tantmlarinin yapilmasini istemektedirler.

Bunlara ek olarak, okul yoneticilerinin bilgisayar 6gretmenlerinin sorunlarna
karst duyarsizhify; pek ¢ok okulda tek bir bilgisayar 6gretmeni bulunmast nedeniyle
Ogretmenin ders yiikiniin fazla olmasi ve ozellikle de ilkogretim okullarndaki
secmeli bilgisayar derslerinin haftada 1 ya da 2 saatle sinirli olmasi da 6gretmenlerce
bilgisayar derslerinin dgretiminde karsilagilan 6nemli sorunlar arasinda belirtilmistir.
Ote yandan, tiimii dzel okullarda gorev yapan 18 dgretmen ise, 6gretim siirecinde
higbir sorun yasamachklarm ifade etmislerdir.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastwmada, bilgisayar ogretmenlerinin titkenmislik diizeyleri cesitli degiskenler
agisindan  incelenmistir. Calsma grubundaki bilgisayar Ggretmenlerinin “Duygusal
Titkenme” alt olgek puan ortalamast 11.66; “Duyarsizlasma” alt 6lgek puan ortalamas: 3.74;
“Kigisel Basan” alt dlgek puan ortalamas: 14.30 ve “Genel Tikenmislik” puan ortalamas; ise,
2970 olarak hesaplanmistir. Maslach Tikenmiglik Envanteri'min alt boyutlari ve
butiintinden ahnabilecek en yiiksek puanlar; duygusal tiikenme igin 36, duyarsizlagma igin
20, kisisel bagar icin 32, genel tiikenmislik i¢in ise 88'dir, Bu en yiiksek puanlar yiizliik de-
gere cevrilip bir karsilastrma yapildiginda, alisma grubunun duygusal tiikenme oram
yaklastk %32'ye, duyarsizlasma oraru %19'a, kisisel basarisizhik algisi %45'¢, genel tiiken-
miglik orant ise %34‘e denk gelmektedir. Calisma grubunun ortalama hizmet stiresinin 5,5
vil (mod=2; medyan=4) oldugu géz onine alindiginda, bu sonuglar, bilgisayar Ggrel-
menlerinin mesleklerinin daha ilk yillannda titkenme stirecine girdiklerini, 6zellikle de
kigisel basansizlik algist alt boyutunda ciddi bir sorun yagadiklarinu géstermektedir,

Ote yandan, bilgisayar dgretmenleri ile farkh dgretmen gruplanmn tilkenmislik diizey-
leri arasinda bir karsilastirma yapabilmek igin Tiirkiye'de gerceklestirilmis bazi araghrma-
larda elde edilen tiikenmislik puanlarina iliskin aritmetik ortalamalar Tablo 8'de verilmistir.
Tablonun incelenmesinden anlagilabilecegi tizere, 6gretmen gruplarmn titkenmislik diizey-
lerini ele alan araghrmalarda elde edilen titkenmislik puan ortalamalar bir genelleme yap-
maya elverigli deildir. Bu nedenle, {ilkemizde dgretmenlerin titkenmiglik diizeylerini ele
alan ¢ahsmalarda ulagilan sonuglarm, tikenmislikle iliskisi aragtrilan degiskenler (cinsiyet,
Ggretim kademesi, hizmet stiresi, gorev yapilan yer, mesleki beklenti ve algilamalar vb. gibi)
agisindan karsilasirmal olarak goziimlenmesine gereksinim vardir. Ancak o zaman, aym
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ogretim kademesi ya da brangtaki ogretmen gruplanmn Hikenmislik diizeylerinin degisik
aragtirmalarda neden birbirinden oldukga farkh gkt yoniinde bir fikir olusturulabilecek-
tir.

Tablo 8. Tiirkiye'deki Baz: Aragtirmalarda Elde Edilen Tiikenmiglik Puanlarina Iligkin
Aritmetik Ortalamalar

Aragtirma Girgin (1995) Murat (2000) Kinlmaz, Gelen ve Sarp Baysal (1995)
Tikokut Sinit Ogretmenler {2003) Orfatgretim
Degisken Ogretmenleri (N=2401 ) lIkdgretim Ogret. Odretmenieri
(N=401} (N=43} (N=551)
X X X X
Duygusal Tikenme
18.57 14.45 9.07 17.02
Duyarsiziagma 343
268 285 2.38
Kisisel Basari 36.63 9.16 6.21 37.94
Arastirma  Dolunay (2002) Baykogak (2002)  Sucuoglu ve Kuloglu (1996) Cokluk
Ortatgretim Beden Egitimi likokul Ozel Egitim (1999)
Ogretmenler Ogret. Ogret . Ofret. Zihinsel ve lsitme En-
Degisken (N=366) {N=118 (N=112) (N=199) gelliler Ograt.
(N=104)
X X X X X
Duygusal Tikenme
12.41 10.90 11.05 8.85 253
Duyars|ziagma 3.05 54 1.45 2.07 178
Kisisel Basari 784 2350 26.56 24.04 247

Bu arastirmada ulagilan sonuglardan biri, erkek bilgisayar 6gretmenlerinin duy-
gusal tilkenme, duyarsizlagma, kigisel basarisizlik algisi ve genel tiikenmiglik diizey-
lerinin, kadin 6gretmenlerden anlaml olarak daha yiiksek oldugudur. Bu sonug,
alanyazinda erkek ogretmenlerin, kadin ogretmenlere gore titkenmeye daha cok
egilimli olduklar yontndeki arastirma sonuglanyla tutarhdir (6rnegin; Huston, 1990;
Friedman, 1991; Rottier, Kelly ve Tomhave, 1983). Bununla birlikte, Tiirkiye'de
gerceklestirilmis bazi aragtirmalar, 6gretmenlerin tikenmislik diizeylerinin cinsiyete
gore farklilagmadig: yontinde bulgular ortaya koymustur (bkz. Baykogak, 2002; Cok-
luk, 1999; Dolunay, 2002; Kirllmaz ve digerleri, 2003; Sucuoglu ve Kuloglu, 1996). Ote
yandan, Girgin (1995) erkek ogretmenlerin duyarsizlasma diizeyinin kadin Ggret-
menlerden anlaml olarak daha yiiksek oldugunu; Baysal (1995) ise, kadin 6gret-
menlerin duygusal tikenme dizeylerinin erkek ogretmenlerden daha yiiksek
oldugunu saptamuslardir. Opretmenlerin tiikenmiglik diizeylerinin cinsiyete gore
farkhilagsma durumu konusundaki aragtirma bulgulan ¢eliskili sonuglar ortaya koy-
maktadir. Bu konuda, bityiik 6rneklemler tizerinde gerceklestirilecek ve 6gretmenlik
meslegini isteyerek secme, severek yapma, mesleki 6z yeterlik algilari vb. gibi tnemli
olabilecek degiskenlerin kontrol degiskeni olarak kullanildig ayrintili ¢alismalara
gereksinim vardir,

Arastirmamn ortaya koydugu sonuclardan bir digeri, ortadgretim kademesinde
gorev yapan bilgisayar 6gretmenlerinin duygusal tiikenme, duyarsizlagma ve genel
titkenmislik diizeylerinin ilkégretim kademesinde gorev yapan ogretmenlerden daha
yiiksek oldugudur. Bu sonug, alanyazinda ortadgretim ogretmenlerinin ilkgretim
ogretmenleriyle karsilagtirildiginda daha fazla tiikenmislik yasadiklarim ortaya ko-
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!

yan aragtirma sonuclanyla tutarhdir (6rnegin; Byrne, 1991). Bu durumun olas: bir
nedent, ergenlik cagindaki ortadgretim dgrencilerinin 6gretmenleriyle daha fazla ilet-
isim sorunu ve ¢atigma yagamalari, bunun da ortatgretim ogretmenlerinde daha cok
strese ve ona bagh ortaya gikan titkenmislige neden olmas: olabilir.

Aragtirmammn ortaya koydugu bir bagka sonug, resmi devlet okullaninda gorev
yapan bilgisayar Ggretmenlerinin duyarsizlagma, kisisel bagansizhik algisi ve genel
tikenmiglik diizeylerinin, 6zel okullarda gorev yapan bilgisayar égretmenlerinden
daha yiiksek oldugudur. Bu sonug, dzel okullardaki bilgisayar laboratuarlanimin ve
diger olanaklarin devlet okullarina gore daha iyi olmasindan kaynaklanabilir. Daha
once de belirtildigi gibi, Ggretmenlerden agik-ug¢lu formlarla toplanan bilgilerin
goztimlenmesi sonucu, ozel okullarda gorev yapan 22 dgretmenden 18'inin bilgi-
sayar derslerinin Gfretim stireglerinde hicbir sorun yasamachklar belirlenmisti. Der-
slerinin 6gretim siireglerinde sorun yasamayan 6zel okul ogretmenlerinin tikenmis-
lik diizeylerinin, pek cok sorunla karsilasan devlet okulu 6gretmenlerine gore daha
distik olmast dogal kargilanabilecek bir sonugtur.

Arastirmanin ortaya koydugu ilging sonuglardan biri ise, 1 ile 10 aras: simfin
bilgisayar dersini yiiriten Ggretmenlerin, 11 ve daha ¢ok sayidaki simifin bilgisayar
dersini yurtten dgretmenlere gore, daha yiksek diizey duyarsizlasma yasadiklan
gercegidir. Bu sonugla birlikte ele alinmasi gereken bir diger ilging sonug da, sini-
finda 30'a kadar 6grenci bulunan bilgisayar 6gretmenlerinin duyarsizlasma ve genel
tikenmiglik diizeylerinin, simifinda 31 ve daha ¢ok sayida dgrenci bulunan ogret-
menlerden daha yiiksek olmasidir. Bu sonug, Kinlmaz ve digerlerinin (2003) ilkogre-
tim 6gretmenlerinin titkenmislik diizeyleri ile siiflanndaki 6§renci sayisi arasinda
anlamb bir iligki olmadigy; Dolunay’in (2002) ise, 6gretmenlerin duygusal titkenme,
kisisel bagarisizlik algis: ve genel titkenmislik diizeylerinin smiflarindaki 6grenci say-
151 ile iligkili olmadigy, bununla birlikte, 6grenci sayisinin duyarsizlasmayla iligkili
oldugu, smifinda 41 ve daha fazla sayida 6grenci bulunan égretmenlerin duyarsizhk
diizeylerinin simfinda daha az sayida 6grenci bulunan 6gretmenlerden daha ytiksek
oldugu yoniindeki bulgulanyla tutarh degildir. Cogunlukla laboratuarlarda ders ya-
pan bilgisayar 6gretmenlerinin, ders verdikleri sinif say1si ve Ggrenci sayisi azaldikea
her bir ogrenciyi tamima, bilgisayar basinda onunla birebir ilgilenme ve her bir
dgrencinin bireysel gereksinim ve isteklerine yanit verme konusunda stres yasamaya
basladiklan diigtiniilebilir. Belki de, 10'dan fazla simfin bilgisayar dersini yuriiten ve
sinifinda 30’dan daha fazla sayida 6grenci bulunan 6gretmenler, 6grencilerini tanima
ve onlarla yakindan ilgilenme konusunda kendilerinden beklentilerini diigiiriip, siuf
ve ogrenci sayilarmin fazla olmasimi bir mazeret olarak kullaruyor olabilirler.
Bununla birlikte, ders verilen sinif sayisi ve dgrenci sayis1 azaldik¢a Ogretmenlerin
duyarsizlagma diizeylerinin neden artma egilimi gosterdigi konusunda dogru bir
yargida bulunabilmek i¢in, ileride yalnizca kisisel beyana dayali olarak toplanan ver-
iler ile simirh olmayan, goriigme ve gozlem gibi destekleyici tekniklerin kullanildigs
ayrintth aragtirmalarin yapitmasina gereksinim vardir,

Ogretmenlerin tiikenmislik diizeylerini ve tilkenmeye neden olan etmenleri
kiiltiirel baglama dayali olarak ortaya koyan aragtumalarin sonuglarindan, hem
halen hizmet veren 6gretmenlere yonelik gesitli iyilestirme ¢ahgmalarinin planlan-
masinda, hem de 6gretmen yetistirme programlannda yararlanulabilir. Daha dnce de
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belirtildigi gibi, 6gretmen adaylarinin meslekleriyle ilgili gercekei beklentiler olus-
turabilmeleri, ileride 6gretmen olduklarinda yogun bir stres ve tikenmislik
yagamamalar igin ¢ok 6nemlidir. Bu nedenle, 6gretmen yetigtirme programlannda,
ogretmen adaylarimn ileride verecekleri derslerin Ggretim siireclerinde hangi
sorunlarla karsilagabilecekleri ve bu sorunlari ¢ozmek igin ne tiir stratejiler gelistire-
bilecekleri konusunda bir yetistirme uygulanirsa, ogretmen adaylarinin mesleklerine
daha kolay uyum saglayabilmelerine ve dolayisiyla da dgretmenliklerinin ilk yil-
larinda daha az stres ve tikenmisglik sorunu yasamalarina ufak da olsa bir katki
saglanabilir.
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SUMMARY

Teaching has been identified a high stress profession. Stress in teaching profes-
sion often results from various causes such as teacher’s personal disposition to burn-
out (i.e. introvert personality type, external locus of control, low self-esteem, negative
self-concept etc.), role conflict, role overload and role ambiguity, higher teaching
load, students’ apathy, misbehaviors, and discipline problems in overcrowded class-
rooms, insufficient teacher training, lack of instructional resources and lack of admin-
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istrative support and so on. The term burnout firstly introduced by Freudenberger in
1974 to describe the inability to function effectively in one’s job as a consequence of
prolonged and extensive job-related stress. Edelwich and Brodsky (1980) defined
burnout as a progressive loss of idealism, energy, purpose, and concern as a result of
conditions of work. Therefore, teacher burnout can be characterized as the loss of
drive to continue in the teaching profession due to long-term stress. On the other
hand, Maslach (1982) defined burnout as a syndrome of emotional exhaustion (refers
to feelings of being emotionally overextended and depleted of one’s emotional re-
sources by contact with demanding other people), depersonalization (refers to nega-
tive, callous and excessively detached responses to or attitudes toward other people)
and reduced personal accomplishment (refers to a decline in feelings of success,
competence and satisfaction in one’s work). Furthermore, Friedman (1995) states that
burnout is a work-related syndrome that stems from teacher’s perception that a sig-
nificant discrepancy exists between effort and reward. Many studies have shown that
teacher burnout has serious consequences for teachers, students, schools and the en-
tire society, For instance, Cherniss (1980) reported that teacher burnout leads to a
significant decrease in quality of teaching, long absenteeism, and early withdrawal
from the profession. Teachers who become burned out may be less sympathetic to-
ward students, may have a lower tolerance for frustration in the classroom, may plan
for their classes less often or less carefully, may frequently feel emotionally and
physically exhausted, may feel anxious, irritable, depressed, and, in general, less
committed and dedicated to their work (Farber, 1984). In addition to these, burned
out teachers mostly have decreased morale, show increased authoritarian behaviors
and experience communication breakdowns with their students and colleagues, and
also they resist to new ideas related 1o teaching-learning processes, and have a gen-
eral decline in their performance.

Interestingly, Descy (1991) claimed that the utilization of instructional media in
the classroom tends to decrease stress-related burnout, Similarly, Seidman (1985)
found that teachers used instructional media less often as feelings of burnout intensi-
fied. Later, Salanova and Schaufeli (2000) investigated the impact of information
technology use on burnout and found that more intensive information technology
use was associated with a more positive appraisal, which, in turn is associated with
lower levels of burnout. Computer teachers are the most frequent and intensive in-
formation technology users in the general teacher population in Turkey.

Therefore, the main purpose of this study was to examine computer teachers’
levels of burnout in terms of gender, graduation, years of teaching experience, teach-
ing load, the number of students, the number of classes, school type, school level,
and the number of problems that teachers encounter in the processes of teaching
computers.

Method

The Turkish version of Maslach Burnout Inventory (MBI) with a short open-
ended form was administered to a total of 70 computer teachers. There are three sub-
scales on the MBI: (1) Emotional Exhaustion, (2) Depersonalization and (3) Personal
Accomplishment. Open-ended form was designed to obtain teachers’ personal in-



52 | Eurasian Journal of Educational Research

formation such as gender, age, teaching experience, teaching load, the number of
students etc., and to identify the problems that they encounter while teaching com-
puters. The distributions of participants in terms of gender, school level and school
type are as follows; 57% (n=40) women, 43% (n=30) men; 74% (n=52) elementary
school teachers, 26% (n=18) secondary school teachers; 69% (n=48) public school
teachers, 31% (n=22) private school teachers. The mean age of participants was 29
(minimum=21; maximum=43; mode=24) and the mean teaching experience of par-
ticipants was 5.5 years (minimum=1; maximum=20; mode=2). In the data analysis
phase, the one-way ANOVA procedure was applied.

Results

The one-way ANOVA results showed that (a) male computer teachers’ levels of
burnout were higher than female teachers in the category of emotional exhaustion,
depersonalization, personal accomplishment, and overall burnout; (b) public school
computer teachers’ levels of burnout were higher than private school teachers in the
category of depersonalization (c) secondary school computer teachers’ levels of
burnout were higher than elemenlary teachers in the ca tegory of emotional exhaus-
tion, depersonalization, and overall burnout; (d) computer teachers having less than
30 students in his/her classes reported higher levels of burnout in the category of
depersonalization than the teachers having 31 or more students in his/her classes; (e)
computer teachers who are responsible for less than 10 classes reported higher levels
of burnout in the category of depersonalization than the teachers who are responsible
for more than 11 classes. On the other hand, there were no differences observed in
terms of teaching load, graduation, total years of teaching experience and the num-
ber of problems that they encounter in the processes of teaching computers,

Discussion and Conclusion

Some results of this study are consistent with the literature on teacher burnout in
general. For instance, male teachers, secondary school teachers and public school
teachers much more suffer from higher levels of burnout than their counterparts.
Two other results of this study are also worth noting: teachers who have less than 30
students in his/her classes and teachers who are responsible for less than 10 classes’
computer lessons suffer from higher levels of burnout than their counterparts. The
qualitative analysis of the open-ended forms also showed that the major problems of
computer teachers are as follows; technical problems; lack of students’ interest and
motivation, overcrowded classrooms, role ambiguity, lack of administrative support,
higher teaching load and the shortage of total teaching time of computer courses es-
pecially in elementary education. Since the current study is descriptive in nature, no
causal inferences can be made. Therefore, future studies should address these issues.
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Efficiency of Computer Assisted
Cooperative Learning Method on Students’
Performance in Using Colours

Bilgisayar Destekli Isbirlikli Ogrenmenin Ogrencilerin Renk

ABSTRACT

oz

Kullanma Performanslarina Etkisi

Ayhan DIKICI

In this study, the effects of compulter assisted cooperative learning method on
students’ performance of using colours in art education were examined. 15
students at the ages between 12 and 15 who owned a personal computer and
had access to the internel were selected to form the experimental group. 35
students at the same time age and education levels were randomly selected to
form the control group. In order to determine the students’ performance in
using colours a performance instruction was developed. The program took
place for six weeks and at the end of the program post-test drawings were col-
lected. In this study the resulls were in favour of the experimental group.

Key Words: Cooperative learning, computer assisted, using colours, art edu-
cation.

Bu ¢ahsmada, bilgisayar destekli igbirlikli Gfrenme yinteminin, sanal
epitiminde dgrencilerin renk kullanma performanslarina etkisi arastirilmistir.
Kendine ait bilgisayar: ve Internet baglantisi olan 12-15 yas arast gocuklardan
15 tane 6grenci deney grubuna segilmistir. Ayni yas ve egitim diizeyinq' sahip
35 digrenci de random 6mekleme yoluyla kontrol grubuna segilmistir. Ogren-
cilerin renk kullanma performanslarini belirlemek amaciyla bir performans
yonergesi gelistirilmistir. Programun uygulanmas alt hafta siirmiis ve pro-
gramuin sonunda son-test amach resimler toplanmugtir. Bu aragtirmada, renk
kullanma performanslarinin deney grubu lehinde sonuglandif giriilmistiir.
Bu calismann sonuglan deney grubunun lehinde olmugtur.

Anahtar Sézciikler: [sbirlikli ogrenme, bilgisayar destekli, renk kullanma,
sanat efitimi.

INTRODUCTION

Students’ skills, learning and thinking styles, academic motivation levels and in-
terest are different from each other. The modern educational environment puts the
teacher in a position in which s/he has the necessity and responsibility to select and
apply the teaching method, which would maximize the learning. Lazarowitz,
Lazarowitz and Baird (1994) criticizes the teaching method which is based on teach-
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ers explanation for encouraging learning through individual work and competition,
not contributing enough to the academically and social development of all the stu-
dents in the classroom and for only applying to hard-working children and suggests
that teachers should use other methods than these. According to Lazarowitz and
friends since the explanation method is not suitable enough for the students’ express-
ing and discussing their thoughts and asking the thing they don't understanding it is
disadvantageous especially for students who have understanding problems.

Computer supports learning in different ways. In situations which are difficult
to implement and expensive in cost, computers assist to develop the learning envi-
ronments. Computers can also be considered as one-to-one learning tool. In this case,
there are two research activities. One of them is “computer assisted teaching” in
which assisting and helping the activities students developed or reinforcing the ac-
tivities take place. The other one is using the computer for cooperative learning as an
environment and source. In direction computers support the students’ cooperation
and communication by assisting the coordination process in shared activities. Barker
and Yeates (1985: 27) indicate that computer assisted education has improved the ef-
ficiency of traditional teaching techniques, accelerated the learning process and pro-
vided compensatory education.

As it has become easy to share information through the computer network, this
started to affect the individual competence. McConnell (1994) indicates that Com-
puter Assisted Cooperative Learning (CACL) is different from traditional teaching
and that it eliminates the lime concept and each member contributes to the group
work. Since it provides an opportunity for students to look from their own perspec-
tives and from others’ perspectives it provides a rich experience environment.

In CACL group communication is a technology developed to facilitate group
work. Group work can be classified in two aspects: Synchronized and Asynchro-
nized group work. Asynchronized communication is a communication system inde-
pendent from time and place. They are provided by services such as interactional
web pages, e-mail, file transfer, discussion and news groups. Synchronized commu-
nication, on the other hand, is a communication process which is usually dependent
to time and place and occur on face-to-face basis. However, by using different com-
puter hardware tools (microphone, web camera, etc.) and softwares (messenger, net
meeting, [CQ, etc.) synchronized communication can be established.

Johnson, Maruyama, Nelson and Skon in a study in which they reviewed 122 re-
searches about the relationship cooperative learning and academic success in 1981
pointed out that for academic success in all age groups and in all subject masters co-
operative learning method had more positive results than the “competitive learning”
and “individualistic learning” methods (Johnson and Johnson 1999). Slavin (1983) in
a study in which 16 researches were examined determined that in 63% of the re-
searches cooperative learning, when compared to competitive and individualistic
learning methods, showed significantly positive results for academic success.

In art education also CACL has an important effect. Art Education gives people
freedom and develops creativity. All the researches and studies conducted by Jeffus
(1999) about education, led him to believe that art education is the most important
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catalyzer for problem solving and creative thinking. One of the objectives of visual
art education as follows: The student comprehends the techniques, processes and
media applications about visual art (Walling, 2001: 628; Davis, 1999: 30).

The 12 and 15 years old children are between the logical and puberty period of
the developmental phase in art education. The child, in this period, tries to reflect the
ratio, dimension, and depth of the objects, s/he observes in the environment, to
drawings. 5/he has the skill to solve problems with her /his intelligence and logic but
still is a child. In the human drawings of this period the joints are observed and
transferred to drawings. They witness the changes in the nature and feel it. The pu-
berty period is a period in which the child or the young tries to reflect the environ-
ment in a realistic way. They should be taught how to look to a reality concept by in-
troducing them the art works of different periods and civilizations. Lowenfeld and
Brittain (1970) designed the developmental phases of art by assuming that individu-
als will develop from being “universal to partial”. Lowenfeld and Brittain indicate
that the first period in which colours are important for children is between 4 and 7
years old. For 7 to 9 years, from pre-schematic period until the schematic period chil-
dren use colours for representative specific objects. At the age of 9 they begin to con-
ceive the differences between colours. At the age of 14 they become capable to re-
spond to different feelings with different colours. According to them the children in
this period are between the expressionist colour perception and realistic colour per-
ception. O’'Hare and Cook (1983: 268) classified the artistic works of the children un-
der five categories. In this classification we cannot observe any property related to
colours.

Milne and Greenway (1999) conducted a research in order to indicate that there
is a difference between girls and boys in using colours in their drawings. Their re-
search included 33 boys and 28 girls, a total of 61 subjects, between the ages of 4 to
14. It was observed that elder boys tended to use fewer colours than the younger
boys while girls had a tendency to use colours and that this did not show any differ-
ence according to ages. Richards and Ross (1967) examined 1200 of the cat and kitten
pictures that the children between the ages of 5 to 14 had drawn. They counted the
number of the colours used in the picture, and examined the unrealistic colours, the
peacefulness in the sky and ground lines, the situation of the background and the us-
age of drafts. The results of the research showed that all the measurements differed
according to age and gender, girls showed an early development in using colours
when compared to boys, the highest measurement peak was around the age of 12
and that this showed decrease later.

The rapid development and science and technology and the rapid increase in
knowledge on one hand enlarges the scope of education while on the other hand
form new requirements for education. The researches conducted determined that the
students in the puberty period defined by Lowenfeld and Brittain, suffered from us-
ing colours in their drawing and for this reason quitted to use colours and began to
charcoal drawings. Most of the researches about students’ using colours were con-
ducted to point out the differences between gender and age groups. In literature,
there are no studies about improving the performances of students who have low
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performance of using colours. It is considered that children will actively involve in
using colours in cooperative learning environments supported with computers.

The aim of this study is to find out the effects of CACL on students’ performance
of using colours in art education; to determine whether there are any differences in
the students’ performance of using colours when taught through CACL method and
the traditional method; and, to examine the effects of CACL method on the perform-
ance of using colours between girls and boys.

METHOD
Participations
In this study an experimental and a control group was established by using the
pre-test—post-test model of Champbell and Julion (1966). The population of the re-
search consisted of the adolescents between the ages of 12 to 15 and who were in pu-
berty phase. For the sample of the research 15 students who owned a personal com-
puter and had access Lo the internet were chosen to form the experimental group. 35

students at the same time age and education levels were randomly selected to form
the control group.

Data Gathering Method

In the research as a data gathering method an evaluation rubric developed in
order to evaluate the portfolio materials prepared by the students (Dikici, 2003).
Paulson, Paulson and Meyer (1991:60) defined as portfolio as an aimed total of the
student works which reflect individual development and success. In portfolio
evaluation approach it is important for the criteria to be integrated, because these
kinds of rubrics facilitates the evaluator and provides a broader perspective for suc-
cess (Aschbacher, Koency and Schacter, 1995).

The basic components of the desired student performance were determined and
they were transformed into measurable evaluation items. The score determination
was established by specified principles and values increasing two by two were given
in equal intervals from 0 to 8 (Herman, Gearhart and Baker, 1994; Custer, 1996; Mo-
scal, 2000).

The scoring criteria are as follows:

Task not done or no evidence of success......... 0 point
There is some evidence of success.........oovue... 2 point
IO EOVERR. oo itaniieimopesins 4 point
(27 L e Rt A e B L 6 point
Perfect. v 8 point

In order to prove the reliability of the rubric, evaluators were determined. The
reliability of the evaluators was by the probability of similar scoring by different
evaluators (Moscal, 2000). Including the researcher three art teachers did the scoring.
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In order to eliminate the inconsistency between the evaluators, they were informed
about the rubric (Koretz, Stecher, Klein, McCafery and Deibert, 1993).

In the pre-application drawings of 35 students were studied. The reliability
analysis of the evaluators’ scoring in pre-application showed that there was a high
correlation of .76 between the first and third evaluator .71 and the correlation be-
tween the second and third evaluator was .72. The Cronbach Alpha value was .87,

Experiment

The CACL program was established to be applied to the experimental group.
Before the beginning of the program drawings were collected from both the experi-
mental and control groups as a pre-test. The program took place for six weeks and at
the end of the program post-test drawings were collected.

During the implementation of the program web pages containing information
about colours and e-mail were used. The program was implemented on asynchro-
nized basis.

In order to provide cooperative learning the experimental group students were
divided into groups of their and five, three experlise groups were determined.

1) The first expertise group worked on information about colour perspec-
tives and examples.

2) The second expertise group worked on colour harmonies.

3) The third expertise group worked on the psychological effects of col-
ours.

For the first two weeks the students in the expertise groups worked on their sub-
ject and starting from the third week returned to their groups and shared the infor-
mation and discussed the examples. Group discussion took place in the classroom
and on internet network. Traditional teaching method based on teacher explanation
was applied to the control group. At the end of the six weeks drawings were gath-
ered both from experimental and control group students as a posi-test.

Analysis of Data

The results were processed by using the SPSS for windows package program.
Arithmetical average, standard deviation and t-test were used as the analysis tech-
niques. In comparison between groups independent groups t-test was used and with
the Levene’s Test the homogeneity of variance was tested. In the pre-test and post-
test comparisons within the group paired groups t-test was used and homogeneity of
variance was determined by Kolmogorov-Smirnov Z Test. In cases in which the vari-
ance showed a homogenous distribution (P>.05) parametric tests (t-test) were used.

RESULTS and DISCUSSION
In the section the findings were analyzed in the directions of related hypothesis.

Hypothesis 1: No significant differences are observed between the pre-test and
post-test scores of the experimental group in which CACL was implemented:
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According to the I-test result between the pre-test and post-test scores of the ex-
perimental group in which CACL was used [Z (14) =-9.60p < .05] a significant

difference was observed and hypothesis 1 was rejected. This can be interpreted as the
CACL method applied improved the students’ performance in using colours (Table
Table 1. Table of Analysis Related To the Pre-Test and Post-Test

Scares of the Experimental Group in Which CACL Was Used

= Kolmogorov r di |
Exp. " X sd mag P
group 2 Sig.
Q;“ 15 302 01 969 305
i 69 14 g0 000
0st-
i 15 484 80 Bea 408
*P<.05 Significant

Hypothesis 2: No significant differences are found between the pre-test and post-
test scores of the control group in which traditional teaching method was applied.

According to t-test results of the between the pre-test and post-test scores of the
control  group in  which traditional teaching method was used
[3(34) ==13.50p < .05] a significant difference was found and hypothesis 2 was

rejected. It can be indicated that the performance of using colours of the students in
the control group has also increased (Table 2). In this situation, it will be more ap-
propriate to compare the experimental and control group.

Table 2. Resulfs of the Analysis Related To the Pre-Test Scores
Between The Experimental Group and Control Group

e Kolmogorov
Control group n X sd T df 1 p
z Sig.
Pre-test 35 278 33 1,375 BT
ol 3 -13,50* 000
Posl-test 35 370 13 046 AH

*P<.05 Significant

Hypothesis 3: No significant differences are found between the pre-test scores of
the experimental group in which CACL method was used and the control group in
which traditional method was used.

Before implementing the CACL method the results of the t-test between the
scores of the experimental and control group [I (48)=.841p > .05] did not show
any significant differences (Table 3). In this case, hypothesis 3 was accepted. After

applying the CACL method the analysis between the experimental group and control
group were examined.
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Table 3. Result of the Analysis Related To the Pre-Test Scores
Between The Experimental Group and Control Group

Levene's Test

Groups n X sd dt t P
F Sig.
Expe. Pretest 15 3.02 91
003 956 48 B4t 405
g‘;i““"' i 278 93

Hypothesis 4: No significant differences are found between the post-test scores of
the experimental group in which CACL method was used and the control group in
which traditional method was used.

According to the t-test results between the post-test scores of the experimental

group and control group [I (48)=431p< .05] a significant difference was found

(Table 4). For this reason hypothesis 4 was rejected. The arithmetical average of the
experimental group was 3.02 on the pre-test while it was 4.64 on the post-test. There
was an increase of 1.62 in the arithmetical average of the experimental group. The ar-
ithmetical average of the control group was 2.78 on the pre-test while it was 3.70 on
the post-test. There was an increase of (.92 in the arithmetical average of the control
group. This indicates that when compared with the traditional method CACL
method improves the performance of using colours more.

Table 4. Result of the Analysis Related To the Post-Test Scores

Between The Experimental Group and Control Group

Levene's Test

Groups n X sd df ! 1]
F Sig.
Expe. Post-test 15 4,64 &0
151 ) 48 431" 000
Control Post-test 35 3,70 73
*P<.05 Significant

Hypothesis 5: No significant differences are found between the pre-test and post-
test scores of the girls and boys in the experimental in which CACL was used.

According to the pretest data of the experimental group
[I(I 3)=-2575p< .05] hypothesis 5 was rejected while according to the post-

test data of the experimental group [1(13) - —.680p > .05] it was accepted (Table
5). The results of the analysis showed that before the implementation of CACL
method the girls had better performance in using colours than the boys. However, af-
ter the implementation of CACL, this difference was not observed anymore.
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Table 5. Result of the Analysis Related To the Pre-Test and Post-Test Scores

Between The Girls and Boys in Experimental Group
- Levene's Test

Experimental Group n X sd o T df t P
3 Boy ] 254 B4 S ETES
Pre-test Gil - 367 89 2,268 156 13 2,575 023
. Boy 8 454 58 .
Post-test Girl 7 476 85 828 379 13 B8O 509

*P<.05 Significant

Hypothesis 6: No significant differences are found between the pre-test and post-
test scores of the girls and boys in the control group in which traditional method was
used.

According to the data of pre-test [t(33) =-2.077p <.05] and post-test

[¢(33) =-2.238 p< .05] of the control group, hypothesis 6 was rejected (Table
6). It was observed that the traditional teaching method did not make any difference
in the performances of using colours in girls and boys. However Table 5 showed that
the boys who had a low performance in using colours improved their performance
after the implementation of the CACL method. The data given in Tables 5 and 6 sup-
ports the findings of Milne and Greenway (1999).

Table 6. Result of the Analysis Related To the Pre-Test and Post-Test Scores
Between The Girls and Boys in Control Group

Contral Group n 5 sd _% At el p
Boy ® 243 5 e
Pra-lest il 18 3.06 ‘93 B74 357 33 2,077 046
Boy 16 a4 61 '
Post-test Girl 19 304 78 681 412 k] 2,238 032
*P<.05 Significant

In contrast to the individualistic and competitive learning methods, the coopera-
live learning method is based on students’ working together to solve the problems.
Seeking for a solution to a problem cooperatively means having more options for so-
lution. The individuals while trying to convince the others about his/her thoughts in
the same time learns how to analyze, synthesize and criticize the thoughts of the oth-
ers and this contributes highly to the development of critical thinking. Cooperative
learning contributes to the critical thinking of the students during the art works.

Art education can be considered as a kind of education which is provided to
teach art, make students love art and to make art live and to develop the creativity of
the individuals. In previous studies on art education it was found that students had
difficulties in using the colours. However, in literature there are no studies about
solving this problem. It is know that the idea of cooperation is not new and that co-
operation increases the efficiency of peaple. In this study, it was aimed to develop a
learning environment based on CACL method among students by the assistance of
new technologies.
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CONCLUSION

The data of this research showed that CACL increased the performance of stu-
dents in using colours. It can be indicated that the web pages used in the CACL
method had an effect on the students’ performance in using colours. In addition,
while e-mailing their studies to the other group members and receiving the criticism
of their friends in the expertise group helped the students to acquire different per-
spectives about colours. It was also observed that this study conducted in a coopera-
tive environment improved the friendship attitudes of the students and had a posi-
tive effect on their socialization. This research supports the researches conducted by
Johnson and Johnson (1999) and Slavin (1983) about the superiority of cooperative
learning method on the other methods. In addition, this study also supports the re-
search conducted by Milne and Greenway (1999) which indicates that girls have
more tendencies o use colours. However, by applying the CACL method the differ-
ences between the girls and boys were eliminated and the both groups’ performance
in using colours was improved. Data gathered from the control group also was in fa-
vour of girls.

Depending on the results of this study art teachers should be informed to use the
CACL method. The art workshops of schools should be reorganized by adding the
new technology systems and tools. In addition, the effects of CACL on developing
students’ compositioning performances in their drawings can also be studied.
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OZET

Ogrencilerin yetenekleri, grenme ve diigiinme bicimleri, akademik motivasyon
diizeyleri ve ilgileri birbirinden farklichr. Cagdas egitim anlayist 6gretmeni, Ggren-
meyi maksimum diizeyde gerceklestirecek dgretim metodunu se¢me ve uygulama
sorumlulugu ile karsi karsiya birakmaktadir. Barker ve Yeates (1985: 27) bilgisayar
destekli egitimin, geleneksel 6gretim yontemlerini daha etkili hale getirdigini,
ogrenme stirecini hizlandirdigini ve telafi edici egitimi sagladigini belirtmektedirler.
McConnell (1994), Bilgisayar Destekli Isbirlikli Ogrenmenin (BDIO) geleneksel dgre-
timden farkh oldugunu, zaman kavramim ortadan kaldirdifini ve grup ¢ahsmalarma
herkesin katkida bulundugunu belirtir. Ogrencilerin kendi ve diger 6grencilerin per-
spektifinden bakabilme imkam sagladigindan dolayr zengin bir yasanti ortam
saglamaktadir.

Sanat egitiminde de BDIO'niin énemi biiyiiktiir. Sanat egitimi insam 6zgiirlesti-
ren ve yarahahg gelistiren bir egitim bicimidir. Jeffus'un (1999), egitim alaninda
vaphig: biitiin arastirma ve caligmalar, onu sanat egitiminin problem ¢ézme ve ya-
ratict diigiinme icin en énemli katalizor gorevi gordiigtine inandirmustir,

Yapilan arastirmalar, Lowenfeld ve Brittain'in belirledigi ergenlik donemi
ogrencilerinin, resimlerinde renk kullanma sikintis1 gektiklerini, bu nedenle de
ogrencilerin renk kullanmay terk edip resimlerini karakalem ile yapmaya egilimli
olduklarimi ortaya koymaktadir. Ogrencilerin renk kullanmalar konusunda yapilan
aragtirmalarin ¢ogu, 6grencilerin cinsiyetleri ve yas diizeyleri arasindaki farkliliklar:
ortaya koymaya yoneliktir. Literatiirde, renk kullanma performanslar: diigiik 6gren-
cilerin bu performanslarin gelistirmeye yonelik bir araghirmaya rastlanamamaktadir.
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Bilgisayarin bir arag olarak kullaruldig igbirlikli 6grenme ortaminda ¢ocuklarin renk
kullanmaya daha aktif olarak katilacaklari diigtiniilmektedir.

Bu aragtirmanin amaci; BDIO’ niin sanat egitiminde dgrencilerin renk kullanma
performanslarina etkisini araghirmak ve BDIO yontemi ile geleneksel ogretim uygu-
lamasi sonucu 6grencilerin renk kullanma performanslan arasinda fark olup ol-
mach@im belirlemektir. Ayrica, BDIO yonteminin kiz ve erkek dgrenciler arasinda
renk kullanma performanslarina etkisini aragtirmaktir, '

Bu aragtirmada, Champbell ve Julion” un (1966) 6n-test - son-test modelinden
yararlamlarak bir deney ve bir de kontrol grubu olusturulmustur. Araghrmanin
evrenini; yaslari 12 ile 15 arasinda degisen ve ergenlik gelisim evresinde yer alan er-
genler olusturmaktachr. Aragtirmanin 6rneklemi icin, kisisel bilgisayara sahip olan
ve istedigi anda internete girebilen 15 6grenci deney grubuna secilmistir. Ayni yas
diizeyine ve aym egitim diizeyine sahip 35 6grenci de random 6rneklem ile kontrol
grubuna secilmistir.

Arastirmada veri toplama araa olarak; 6grencilerin hazirladiklan portfolio ma-
teryallerin degerlendirilmesi i¢in degerlendirme yonergesi gelistirilmistir (Dikici,
2003). Gelistirilen yonergenin gegerlik ve giivenirlik cahsmas: i¢in 35 6grenci resmi
tizerinde caligtlmistir. Yonerge ¢ puanlayicaya ayn ayri puanlatlmis ve puan-
layicilar arasinda yiiksek diizeyde korelasyon bulunmustur. Giivenirlik degeri ise
87" dir. '

Aragtirmada deney grubuna uygulanmak iizere BDIO programi olusturul-
mugtur. Programa baslamadan once deney ve kontrol gruplarindan én-test amach
resim caligmalart alinmigtir. Program alti hafta stirmiis ve program sonunda égrenci-
lerden son-test cahsmalart alinmistir.

Arastirma sonucu elde edilen veriler analiz edilmistir. Aragbirmanin sonuglarn
sirasiyla soyledir:

1) BDIO yénteminin kullanildii deney grubunun on-test ve son-test
puanlari arasinda anlamh fark oldugu gortilmiigtiir.

2) Geleneksel dgretim yonteminin kullanuldigy kontrol grubunun on-test
ve son-test puanlar arasinda anlamli fark bulunmustur. Kontrol grubu
ogrencilerinin de renk kullanma performanslanmin gelistigi goral-
muistiir.

3) BDIO yénteminin uygulanmasindan énce deney ve kontrol grubu
arasinda anlaml fark olmadiga goriilmiisttir.

4) Deney grubu ile kontrol grubu son-test puanlar arasinda anlaml fark
oldugu gortlmustiir. Deney grubunun aritmetik ortalamasi 6n-testte
3,02 iken son-testte 4,64 olmustur. Deney grubunun aritmetik ortala-
masinda 1,62 lik bir artis gozlenmektedir. Kontrol grubunun aritmetik
ortalamas: on-testte 2,78 iken son-testte 3,70 olmustur. Kontrol grubu-
nun aritmetik ortalamasinda 0,92°lik bir artis meydana gelmistir, Elde
edilen veriler, BDIO yonteminin égrencilerin resimlerinde renk kul-
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lanma performanslarim geleneksel Ggretim yontemine oranla daha fa-
zla gelistirdigini ortaya koymustur.

5) BDIO yonteminin kullamldigi deney grubundaki kiz ve erkek 6grenci-
lerin 6n-test ve son-test puanlari arasinda yapilan analizlerde BDIO
yontemi uygulanmadan once kiz dgrencilerin erkek grencilere oranla
renk kullanma performanslarinin daha iyi oldugu gorilmiistiir. Ancak
BDIO yonteminin uygulanmasindan sonra kiz ve erkek ogrenciler
arasindaki bu fark kapanmustir.

6) Kontrol grubunun én-test ve son-test verilerine gore geleneksel 6gretim
yonteminin, kiz ve erkek dgrenciler arasindaki renk kullanma perfor-
manslari agisindan farki kapatmadigim ortaya koymustur.

Bu arastirmanin verileri, BDIO'niin renk kullanmada 6grencilerin performan-
slanini daha fazla gelistirdigini ortaya koymaktadir. BDIO yonteminde kullanilan
web sayfalarinin 6grencilerin renk kullanma performanslarini etkiledigi diigtiniilebi-
lir. Ayrica, 6grencilerin kendi caligmalarini internet aracihii ile grubundaki diger ar-
kadaslarina géndermeleri ve gruptaki konunun uzmani olan arkadaglarninin elegtiri-
lerini almalart Ggrencilere renk konusunda farkh bakis agilart kazandirmstir. Isbirli-
kli ortamda yuriitiilen bu ¢alismanin dgrencilerin arkadaglik tutumlarim ve sosyal-
lesmelerini de olumlu yonde gelistirdigi gozlenmigtir. Bu aragtirma; Johnson ve
Johnson'un (1999) 1981°de, Slavin'in 1983 yaph@ arastirmalardaki igbirlikli 6pren-
menin diger grenme tiirlerine olan tistiinliiklerini destekler niteliktedir. Ayrica; bu
aragtirmanin on-test sonuclari Milne ve Greenway'in 1999°da yaptig aragtirmalari-
ndaki kiz 6grencilerin renk kullanmaya daha fazla egilimli olduklari sonucunu des-
teklemektedir. Ancak BDIO yonteminin uygulanmas: ile kiz ve erkek Ggrenciler
arasindaki anlamh fark ortadan kalkmus ve her iki 6grenci grubunun da renk kul-
lanma performanslan geligmistir. Kontrol grubundan elde edilen veriler ise yine kiz
ogrencilerin lehine sonuglar ortaya koymugtur.

Bu arastirmadan elde edilen sonuglara dayali olarak, BDIO yénteminin etkili
kullanimi igin sanat dgretmenleri bilgilendirilmelidir. Okullarin sanat atolyeleri yeni
teknolojiler ile donatilmalidir. Ogrenciler igbirlikli cahgmaya yonlendirilmelidir.
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Universite Ogrencilerinin Bilgisayar Oyunu Oynama
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game playing characteristics and game preferences
of university students
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ABSTRACT

Bu araghma finiversite grencileri arasinda bilgisayar oyunu oynama abiskanliklarm
ve oyun tercihlerini belidemek amaayla  yapilmstr. Orta Dogu  Teknik
Universitesinden 225 ve Gazi Universitesinden 271 Gfrencinin kablima olarak yer
aldsf cabismada bilgisayar kullanma, bilgisayar oyunu oynama ve oyun tercihleri gibi
konular incelenmistir. Arashrmanmn sonuclan gostermistir ki Gfrencilerin orfalama
oyun oynama stireleri literatirdekine benzerlik gostermektedir. En gok tercih edilen
oyun tirleri straleji, yans ve aksiyon/seriiven olarak ortaya clkmaktadir. En ¢ok lercih
edilen oyun temalan ise sertiven ve kesif olarak belirenmistir. Oyun oynama nedeni
olarak gogunlukla stres atma gosterilmektedir. Literatiirde oldufu gibi ODTU'deki
katlhmailar arasinda erkekler bayanlara gore daha fazla oyun oynamakta ve oyun tir
ve lema fercihleri cinsiyete gore farklilik gsterirken Gazi Universitesi katlmalan
arasmda anlami bir fark gozlenmemektedir,

Anahtar Stzciikler: Bilgisayar Oyunu, Universite Orencileri, Oyun Tiirii, Oyun Ter-
cihi, Oyun Temasi,

This study was conducted to determine the current status of game play and preferences
among university students. The issues of computer usage, game-play, and game pref-
erences were investigated. 225 students from the Middle East Technical University and
271 students from Gazi University participated in this study, The results of the study
showed that, the mean lime for game play among Turkish students are similar to the
findings in the literature. The more favorable game genres are strategy, racing, and ac-
tion-adventure. The more favorable game themes are adventure and discovery. The
main reason for game play is diversion. While males play games more than females as
in the literature and game genre and theme preferences are different between male and
females among METU students, no statistically significant difference was found among
Gazi University students,
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GIRIS

Ekim 2004 tarihinde ABD'nin Chicago sehrinde gerceklestirilen Egitim [letigim
ve Teknolojileri Toplulugu (AECT) konferansinda acihg konugmasi Harvard
Univesitesi'nin meshur arastirmacilarindan Profesor Chris Dede yapmusti. Profesor
Dede konusmasinda gelecegin dgrenme ortamlarini ele almis ve 6grenmenin daha
¢ok “dagitik-distributed”, “topluluk tabanh-community based” ve “durum temelli-
situated” olacagindan bahsettikten sonra tiim bu 6zelliklerin aslinda giintimuz bilgi-
sayar oyunlarinda bulundugunu belirtmigti. Profesor Dede’ye gore bilgisayar oyun-
larinin egitim stireci ile nasil bitinlestirilebilecegi konusunda éniimiizdeki donemde
yogun calisilmast gerekmektedir. Bu konuda da drnekler veren Chris Dede pek cok
tniversite’de (6rn. MIT ve Microsoft ortak projesi: Games-to-Teach) milyon dolarlik
biitceler ile desteklenen projelerin bulundugunun altim gizmisti. Geligmis tilkelerde
bu tiir arastirmalar icin ¢aligmalar baglamadan yapilan ilk is meveut durumun belir-
lenmesidir. Ornegin ABD’de bilgisayar oyunu oynayan ve bu teknolojive tarudik o-
lan kitlenin ozellikleri asag1 yukar bellidir (PEW, 2003). Ttrkiye'de de gok popiiler
oldugu cesitli vesileler ile giindeme getirilen bilgisayar oyunlarimin {iniversite 6gren-
cileri arasinda ne dlglide ve ne tiir tercthler ile oynandig hususlan ne yazik ki bilim-
sel calismalar ile pek irdelenmemistir. Yakin gelecekte tilkemizdeki egitim ortamla-
rinda da gitgide daha fazla kullamlacag) ongortlen bu 6gretim teknolojisinin Ttirk
tniversite 6grencileri arasinda ne kadar yaygin oldugu ve diger karakteristiklerinin
belirlenmesi gerekmektedir. Dolayisi ile bu galismada Turkiye‘deki tniversite
oprencilerinin bilgisayar oyunu oynama durumlan ve oyun tercihleri belirlenmeye
calisilmistir.

Bilgisayarlar giiniimiiz diinyasmin en gelismis araglarindandir ve hayatimizin
her alaminda etkileri gortilmektedir. Eper bilgisayarlarin tarihcesine bakarsak
bilgisayarlarin ortaya ckisindan kisa bir siire sonra bilgisayar oyunlanyla da
tamisligimuzy goriiriiz, Gunumiizde, bilgisayar oyunlar dikkatle incelenmesi gereken
bitytik bir sektér haline dontismugtir. Oyun sektort gelistikee etkileri tilkemizde de
goriilmekte ve oyun kiltirii Tirkiye'de de gelismektedir. Ancak bu alanda
tilkemizde daha once yapilnus cok fazla calisma da bulunmamaktadir.Bu nedenlerle
Tiirkiye'nin su anda iginde bulundugu durumu incelemek ve bilgisayar oyunlarinin
etkilerini belirlemek konusu 6nem kazanmaktadir.

Bu cahsmada arastirmacilar asagidaki arastirma sorularina cevap aramaya
calismaktadirlar:

¢ Tirkiye'deki 6grencilerin oyun tercihleri nelerdir?
»  Ogrenciler neden bilgisayar oyunlarin: tercih etmektedirler?
s  Oyun oynamalarini ve oyun tercihlerini belirleyen nedenler nelerdir?

» Cinsiyetin oyun oynama ve oyun tercihlerine etkisi var midir?

LITERATUR TARAMASI
“Video oyunlari” ve “bilgisayar oyunlan” terimleri birbirlerinin yerine
dontisiimlii olarak kullamlabilen terimlerdir. Ciinkii her ikisinde de veri girisi
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joystick ya da klavye gibi araglarla saglanirken, oyunun gortntiilenmesi de ekran
vasitas: ile olmaktacdir (Kirriemuir, 2002). Ik ticari bilgisayar oyunu olan Pong'un
1974 yilinda ftretilmesinden sonra, ozellikle grafik teknolojilerindeki gelismeler
sayesinde bilgisayar oyunlar: oldukga gercekgi hale gelmiglerdir (Setzer & Duckett,
1994).

Oyunlar; eglence sektoriiniin yam sira ilk ve orta egitim kademelerinde,
tiniversite egitiminde ve yetiskin ¢alisanlarin egitimi gibi konular igin ig diinyasinda
kullanilmaktadir. Bunun diginda simulasyon tabanh oyunlar, saglik ve askeri
alanlarda da yaygmindir (Kirriemuir, 2002). Oyun piyasas: biiyiidiik¢e oyunlarin
kullammi ve satiglan ile ilgili yapilan incelemeler, pazar raporlan ve satis
tahminlerinin sayilan da gittikce artmaktadir.

Literaltirde, cocuklarin ortalama oyun oynama siireleri ile ilgili daha 6nceden
yapilmis bazi 6nemli galismalar yer almaktadir. Ornek olarak; Funk (1993) tarafindan
gocuklarin oyun oynama sikhiklan ve oyun tercihlerini belirlemek amaayla yapilan
calismanin sonucuna gore bu yas gurubunun ortalama oyun oynama siiresi haftada
4,2 saat olarak bulunmustur. Fromme (2003) da buna benzer bir calisma
gerceklestirmistir ve onun sonucunda da kathmalann ¢cogunlugunun diizenli olarak
ya da en azindan glinkik olarak oyun oynadigini gostermistir. Yukanida bahsedilen
caligmalar ortalama oyun oynama siiresinin ¢ocuklarin yagina veya cinsiyetine gore
farkhlaghgim gostermektedirler. Sherry ve de Souza (2003)'nin yaphg cahsma da
buna benzer sonuglar ortaya gikarmustir, Onlarin ¢cahgmasinda besinci, sekizinci simif
ogrencileri ile Gniversite Ogrencileri yer almaktadir ve katthmalardan okul
doneminde hafta ici ortalama ne kadar siireyle oyun oynadiklarint belirtmeleri
istenmigtir. Beginci ve sekizincei simflar arasinda oyun oynama siireleri artma
gostermistir. Buna neden olarak da sekizinci simfdaki G§rencilerin digerlerine gore
bilissel agidan daha gelismis olmalari gosterilmigtir. Diger tarafdan tniversite
agrencilerinin biligsel seviyeleri diger iki gruba gore daha gelismis olmasina ragmen
oyun oynama siirelerinde bir azalma gozlenmis bu da oyunlarin onlarin biligsel
seviyelerine uygun olmamasma dayandirilmistir,

Yukanida bahsi gecen cahsmalardan bazlarinda cinsivetin oyun oynama
suresine etkisi ile ilgili sonuglar da yer almaktadir. Genellikle hem erkekler hem de
bayanlar Dbilgisayarlart “erkek oyuncag” olarak gormektedirler. Erkekler
bilgisayarlart oyun oynamak ya da programla icin tercih ederken, kadinlar
bilgisayarlar arac olarak kullanmay tercih etmektedirler (Cassell & Jenkins, 1998).
Sherry, Holmstrom, Binns, Greenberg ve Lachlan'in (2003) ¢ahsmasi da erkek ve
bayanlar arasinda oyun oynama stirelerinde erkeklerin daha fazla oynadiklan
yontinde farklihiklar oldugunu gostermektedir.

Cinsiyetin oyun tercihleri tizerinde de etkisi gozlenmektedir. Kadinlar genellikle
siddet icermeyen oyunlar tercih etmekte ve iyi kotil catismasini sevmemektedirler.
Beato (1997) “kacinlar daha gok kendi hayatlarina uygulayabilecekleri duygusal ve
sosyal olarak kesifler yapabildikleri deneyimler isterler” goriisiinii 6ne stirmektedir
(Subrahmanyan & Greenfield, 1998, p.54 iginde bahsedilmektedir). Diger tarafta da
erkekler siddet iceren oyunlan tercih edebilmektedirler. Sherry ve digerlerinin (2003)
calismasi, erkeklerin déviis, vurus, spor, FRP, aksiyon/sertiven oyun tiirlerini tercih
ederken; kadmnlarin klasik oyun tahtasi, oyun kagidi/zar, bilgi yarismasi ve bulmaca
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oyun tiirlerini tercih ettiklerini gostermektedir. Fromme'un (2003) calismast da oyun
tiri tercihlerinde erkek ve kadinlar arasindaki farkhiiklar ortaya qkarmaktadir,
Erkeklerin en ¢ok tercih ettikleri oyun tiirleri aksiyon ve dovus tiirleri iken platform
oyunlari kizlarin en ok tercih ettikleri oyun tiirt olarak ortaya ¢tkmaktadr.

Insanlarin neden oyun oynadiklar da énemli arastirma konularindan biridir. Bu
konuda da yapilmis bazi arastirmalar bulunmaktadir. Malone (1981, Kirriemuir,
2002°de bahsedilmektedir) insanlarin neden oyun oynadiklan ile ilgili olarak dissel
ortamlar, meydan okuma, kontrol ve merak gibi dort ana neden belirlemistir. Sherry
ve Lucas (2001) oyun oynama nedeni olarak “rekabet, meydan okuma, sosyal
iletisim, gesitlilik, canlandinar etki ve diissel ortamlar” 1 igeren alti boyut éne
strmustiir, Sherry ve Lucas’ in (2001) ¢ahsmasinda katilimalar zaman gecirmek,
rahatlamak, stresden kacmak ve yapacak baska birgeyi olmamasini oyun oynama
nedenleri olarak belirtmislerdir.

YONTEM

Bu caligma nicel veri -analizine dayal arastirma sorularini incelemeye yonelik
yapilmis betimsel bir caligmadir. Aragtirmanin amac, sadece iki Universitenin
ogrencilerinin bilgisayar oyunu oynama ahskanhiklarim ve oyun tercihlerini
belirlemektir. Bu yiizden segilen Grneklemden genellemeye gitmek gibi bir amag
gudalmemistir.

Bu galismada veriler, katilimelarin nifus bilgileri, bilgisayar kullanimlan, oyun
oynamalari ve oyun tercihlerini iceren 24 maddelik bir anket ile Orta Dogu Teknik
Universitesi'nden 2002-2003 bahar yari yilinda ve Gazi Universitesi'nden 2003-2004
bahar yan yilinda toplanmustir,. ODTU kathmalan IS100 “Introduction to
Information Technologies and Applications” isimli bilgisayara giris dersini alan bes
farkh fakiilteden ve pek ¢ok farkh béliimde okuyan 225 6grenciden olusmaktadir. Bu
kathmatlarin ¢ogunlugu bu ders okulun ilk yilinda verildigi i¢in hazirhk ya da
birinci siuf ogrencilerinden olusmaktadir. Ancak az sayida (st sinuflardan da
ogrenciler yer almaktadir. Katlimalarin yaslari 17 ila 22 yaslan arasinda degisiklik
gostermektedir. Katilimeilarin 124 tanesi erkek ve 98 tanesi de kadindir. ODTU'deki
katihmalarn fakiilte dagihmi ile ilgili detayh bilgi Tablo 1 de yer almaktachr, Gazi
Universitesi'nden olan katihmalar ise dort ayn bolimden ENF 101 “Temel Bilgi
Teknolojisi Kullammu” dersini daha o6nceden almis (niversite birinci  simif
ogrencilerinden olugmaktadir.

Tablo 1 ODTU deki katdmmcilarn fakiilte dagilnn

Mimartik Fen Edebiyat liisadi ve Tdad [ Egitim Minendslk | Kayip
Bilimler
n % n % fl % n % n % n %
(225
kabhmeyy | ° 4 | 3 | 142 | % | 1w | 55 | 248 | m |a0a | 2 | 09
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Ana veri toplama araci olan anket Sherry ve Lucas (2001)'in “Video game uses
and gratifications as predictors of use and game preference” adh makalesi ve Can
(2003)"in “Perceptions of prospective computer teachers toward the use of computer
games with educational features in education” yiiksek lisans tezi incelenerek
olusturulmustur. Onceki bu iki galismadaki anketlerin dili ingilizce iken bu ¢alisma
icin anket sorularnn Tirkce'ye cevrilmistir. Anketin gegerliligi daha oOnceki
galismalarla saglanmaktadir. Guvenilirlik ise 15 Ogrenci tlizerinde yapilan pilot
calisma ile 0,80 olarak bulunmustur. Toplanan veriler SPSS programina girilmis ve
betimsel metodlarla incelenmis ve verilerin frekanslar hesaplanmisur

BULGULAR

Katilimcilarin bilgisayar oynamalari ile ilgili sonuglar

ODTU’deki katlimalarin yarsindan fazlasi daha énce bilgisayar oyunu
oynamacifini  belirtirken 225 katlhmadan sadece 61 (%27,1) tanesi oyun
oynadiklarimi belirtmislerdir. Buna karsilik, Gazi Universitesi’'ndeki 271 katiimeidan
131" (% 48.3) daha dnce bilgisayar oyunu oynamadufini belirtmistir.

Katimeilar, haftada ortalama kag saat bilgisayar oyunu oynadiklarim
belirtmigler ve ODTU'deki katiimeilardan ortalama oyun oynama siiresi 61 oyun
oynayan ogrenci arasinda 5,66 saat olarak bulunmustur, GU’de bilgisayar oyunu
oynayaniarin %25,8'1 haftada bir giin, %10,3'li haftada iki giin ve %4,8 ‘i ise hergiin
bilgisayar oyunu oynadiklarini ifade etmislerdir.

ODTU'deki oyun oynayan kathmeilardan sadece % 987 ¢ok kullamcili
oyunlart tercih ederken % 5251 tek kullantali oyunlari tercih ettiklerini
belirtmektedirler. Bu oran GU’de cok kullamicth oyunlar icin %14,8, tek kullameth
oyunlar iginse %47,2'dir. Diger tarafdan her ikisini de tercih ettiklerini ifade eden
katihmalarn oramt ODTU’de % 29,5 iken GU'de %38'dir. A fizerinden oyun
oynadiklar stirekli bir arkadas gruplan olup olmadigs soruldugunda ODTU’de 61
oyun oynayan katilimeidan sadece 9 tanesi bir gruplan oldugunu belirtmis, GU’de
ise 140 katihmerdan 33 tanesi bir oyun grubunun oldugunu ifade etmistir.

Kathmalara bilgisayar oyunu oynamama nedenlerinin neler olabilecei
soruldugunda, ODTUdeki katilimalanin %3730 ilgilenmemeyi ilk neden olarak
gosterirken; ikinci neden olarak katilimeilarin %37,8 ‘i vakit kaybini; tigiinct neden
olarak katihmetlarin %25,8'i zamanlarinin olmamasini; dordiincii ve besinci nedenler
olarak da nasil oynanacagini bilmemelerini sebep olarak gostermislerdir. GU’deki
Ogrencilerin - %37,3’tt bilgisayar oyunu oynamama sebebini ilgilenmemeleri
oldugunu soylerken, %22,4'li vakit kaybi, 17,8'si zamanin olmadig, yine %178 ‘i
bilgisayarlara erisimlerinin olmadigini ve son olarak da %4,6's1 nasil oynanacagim
bilmediklerini gerekce olarak gostermiglerdir. Kablimalarin oyun oynamama
nedenleri Tablo 2'de ayrnintih olarak verilmektedir.
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Tablo 2 Katiltmcilarimn oyun oynamama nedenleri

00Tl GAZI
| {1, tercin) ligitenmiyorum %373 ligitenmiyorum %373 |
|_(2 tercin) Vakit kaybi 37,8 Vakit kaybi %224
3. lercih) Zamamim yok %258 Zamanim yok %178
{4, tercin) Nasil oynanacagini bilmiyorum %18.7 Bllgisayara erigimim yok %17.8
|_{5. tercih) Bllgisayara engimim yok %222 Nasil aynanacagini bilmiyorum %46

Katilimailarin bilgisayar oyun tercihleri ile ilgili sonuglar

Oyun oynayan katilimeilara 13 temel bilgisayar oyun tirleri arasindan tercih
ettikleri ilk bes tiirii belirtmeleri istenmistir. ODTU'deki katilimcilardan % 18
strateji oyunlarimi ilk tercihleri olarak belirtirken; yaris oyunlan kathmalarm %
14,8'i tarafindan ikinci tercih olarak belirtilmistir. Bilgi yarismas: tiirtindeki oyunlar
%13,1"1 tarafindan tigiincii sirada tercih edilirken; spor ve yine yaris oyunlan %11,5i
tarafindan dordiincii sirada tercih edilmis. Son olarak da Hareket/Seriiven oyun
tiirii katilmalann %16,4°G tarafindan besinci sirada tercih edilmistir. GU’deki
bilgisayar oyunlar tercih siralamasina bakildiginda ise, tgrencilerin ilk olarak
hareket, ikinci olarak yaris ve liglincti olarak da strateji oyunlanm tercih ettikleri
gozlemlenmistir. Katilicilarin oyun tirti tercihleri Tablo 3’de yer almaktadir.

Tablo 3 Kattlimedarin ayun tiirii tercihleri

ooTd GAZI
{1. tercin) Straleji %18 Hareket %16,2
(2. lercin) Yarig %14.8 Yarg %8.5
(3. tercih) Bilgi yansmast %131 Strateji %5,5
(4. tercih) Spor %11,5
(5. tercih) Harekel/Seriven %164

Oyun oynayan katithmcilardan tercih ettikleri oyun temalarim belirtmeleri
istenmistir. Sertiven, takip, kurtarma, kagis, intikam, kesif, sevgi, kurban, baskalagim
(metamorphosis) ve iyi - kotii temalarini igeren 10 tane oyun temas: belirlenmigtir.
Bu oyun temalarindan; seriiven temast ODTU’deki katihmalardan %65,6's1
tarafindan en ¢ok tercih edilen tema olarak belirtilmistir. Ondan sonra ikinci en ¢ok
tercih edilen tema olarak kesif temasi katilimeilarin %49,2'si tarafindan belirtilmistir.
Diger tarafdan sevgi temasi katihmalarin sadece %1,6 s1 tarafindan tercih edilerek en
az tercih edilen oyun temas: olarak belirtilmigtir.

Oyun temalan bakimindan GU’deki katlimcilar arasinda belirgin bir fark
gozlenmemekle birlikte, en cok tercih edilen tema ODTU’deki ile benzerlik
gostererek Sertiven ve ikinci tercih edilen tema ise kesif olmusgtur.

Son olarak da oyun oynayan katihlmalardan oyun oynama nedenlerini
belirtmeleri istenmigtir. ODTU’deki oyun oynayan katilimalarin yansindan fazlasi
oyun oynamalarina neden olarak gesitliligi gostermislerdir. % 13,1'i rekabeti neden
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olarak gosterirken; % 11,5’ oyunlardaki diigsel ortamlar; % 82'si oyunlarn
canlandincr etkisini ve son olarak % 4,9'u oyunlarda saglanan sosyal iletisimi neden
olarak belirtmiglerdir. GU’deki katiimcilar %34,6 ile en fazla stres atmay: sebep
olarak gostermiglerdir.

Oyun oynama ile iliskin olan faktorler

Literatirde; ozellikle cinsiyet gibi bazi faktorlerin insanlann bilgisayar
oyunlarina  diiskiinliigin  ile ilgisinin oldugundan bahsedilmektedir.Onceki
aragtirmalarda, genellikle bilgisayar oyunu oynayan kadin sayisinin erkek sayisina
gore daha az oldugu gorilmektedir. Ayrica cinsiyet oyun tercihlerinde de farklilik
yaratmaktadir. Bunun yaminda kigilerin aylik gelirleri de bilgisayar oyunlarin
oynamalarimu  etkilemektedir, Diisiik gelirli kigilerin  bilgisayar oyunlarina
digkiinligiintin olasih# yiksek gelirli kisilere gore daha azdir. Bir diger faktor ise
kiginin kendi bilgisayarina sahip olup olmamasidir. Kendi bilgisayan olan birinin
bilgisayar oyunlanm oynama olasihg olmayana gore daha fazlacir. Ciinki
bilgisayar1 olmayan kisinin bilgisayarlara erisimi digerine gore gok daha azdir. Bu
faktorlerin etkileri de bu calismada incelenmektedir.

Cinsiyet ve oyun oynama durumu

Cahsmadan elde edilen veriler cinsiyetin oyun oynamaya etkisi olup olmamas
konusunda incelenmistir. ODTU’deki 124 kadin katilimeidan sadece 14 tanesi oyun
oynarken; 79 tanesi hi¢ oyun oynamamaktacir. Diger tarafdan 98 erkek katihimeaidan
47 tanesi sirekli oyun oynamaktadir. ODTU'de oyun oynayan katihmeilarin sadece
9%22,9'u kadindir. GU’deki galismaya katlan ogrencilerin %34,3'ii (93) kadin,
%65,7'si (178) ise erkek katilimcilardan olusmaktadir. Kadin katilimeilarin 65 tanesi
hi¢ bilgisayar oyunu oynamadigimi, 19'u haftada bir giin, 5'i haftada iki glin oyun
oynadiklarini belirtmiglerdir. Erkek katilmailardan 23 kisi haftada iki gin oyun
oynarken, 13 tanesi de hergtin bilgisayar oyunu oynadiklarini ifade etmiglerdir.

Kadin ve erkek katilimailar arasinda oyun tiirlerini tercih etmede de farkhiliklar
gozlenmektedir, ODTU’deki kadin katihmeilar genellikle oyun kagidi/zar, bulmaca,
bilgi yarismasi,atari oyunlan tirlerini tercih ederken; erkekler strateji, araba yans,
shooter veya hareket/seriiven oyun tiirlerini tercih etmektedirler. GU’de, oyun tiirii
tercihlerinde hareket, hem kadin hem de erkek katilimalarda en ¢ok tercih edilen tur
olurken, sirasiyla yarig ve strateji oyunlari bu tercihi takip etmektedir. Bir diger
bulgu kadinlarm oyun tiirii seciminde belirgin bir farkliligin olmamasidir.

Oyun tema tercihlerinde; ODTU'deki kadin katiimalarin neredeyse yarisi kesif
oyun temasim tercih ederken, erkek katlhmeilann yansindan fazlasi sertiven oyun
temasint tercih etmektedir. Her iki grup sevgi oyun temasim en az tercih ederken,
kadin katlimailar bunun yaninda kurban oyun temasini da az tercih etmektedirler.

GU’deki katilimetlar da oyun temas: tercihleri bakimindan yine ODTU dekine
benzerlik gostermis, en ¢ok tercih edilen tema, seriiven, bunu takip eden ise kesif
olarak belirlenmistir. Kadin ve erkek katlimalarda oyun temas: olarak belirgin bir
farkhlik gozlenmemistir,
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Oyun oynama tercih etme nedenlerini belirtirken ODTU'deki her iki grupda
farkhlik goriilmemektedir. Her iki grupda en etkili neden olarak stres atmay:
gostermektedirler. GU’deki katthmailarin oyun tercihlerine bakildiginda hem kadin
hem de erkek ogrencilerde rekabet ve stress atma nedenleri agirlikli olarak
gozlenmektedir.

Aylik gelir ve oyun oynama durumu

ODTU'deki katlimetlar arasinda; katthmeilarin ayhk geliri ile oyun oynamalan
arasinda istatiksel olarak anlamh bir korelasyon gozlenmemektedir. Ancak gok fazla
oyun oynayanlar genellikle 160-240 milyon aylk gelir araliginda yer almaktadirlar.
Bunun yaninda ayhk geliri 80 milyon liradan az olup cok fazla oyun oynayan
katihmalar da bulunmaktadir.

GU’deki katitmalarin biyik cogunlugu 80-160 milyon gelir diizeyindedir.
Ayrica hem hig bilgisayar oyunu oynamadigim hem de haftanin her giinti bilgisayar
oyunu oynadigin ifade eden grubun da bu aralikta gelir diizeyinde olmas: dikkat
cekicidir.

Kendi bilgisayarina sahip olma ve oyun oynama durumu

Kendi bilgisayarma sahip olma ve oyun oynama arasinda istatiksel olarak
anlamh bir korelasyon gozlenmektedir. Oyun oynayan katihmalarn % 59'unun
kendi bilgisayarlan varken, % 41'inin kendi bilgisayar yoktur,

GU’deki katihmeilardan bilgisayara sahip oldugunu ifade eden 68 Ggrenciden
16’1 hig bilgisayar oyunu oynamachgini belirtirken 22 tanesi haftada bir giin oyun
oynamaktadir. Bilgisayari olmayan 203 Ggrenciden 115 ise bilgisayar oyunu
oynamadigim, 48 kisi ise haftada bir giin bilgisayar oyunu oynadigini belirtmistir.

TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirma Tarkiye’deki tiniversite dgrencilerinin elektronik oyun oynama
aligkanliklarini belirlemek tizere yapilan cahgmalardan birisidir. Elektronik oyunlar
bilgisayarlarin hizla yayginlasmas: ile yeni nesil tarafindan her giin daha fazla
oynanmaktadir. Dolayisi ile ozellikle 6grencilerin bilgisayar oyunlarim oynama
durumlarimin degisik boyutlarini inceleyen aragtirmalarin yapilmasi da biiyiik tnem
kazanmaktadir,

Bu calismada dikkati ¢eken bulgulardan birisi oyun oynayan kisi oramnin yurt
disindaki arastirmalarda bulunan sayilardan disiik olmasidir. Bu “sayisal bolinme-
digital divide” nedeni ile beklenen bir bulgudur. Ancak bulgularimiz Gniversite
ogrencileri arasinda oyun oynama oranin arthim gostermektedir.

Cok kullanicith oyun oynama oraninda goriilen nispeten diisitk oran da yine
Tirkiye'nin durumu ile ilgili goziikmektedir. Bu tir ortamlarm hizh Internet
altyapisina gereksinim duymasi tlkemiz igin bir kisit olugturmaktadir. Eger Chris
Dede’nin dngorusii gerceklesir ve dagitik 6grenme ortamlarinda bilgisayar oyunlar
daha fazla yer alirsa alt yapida gerekli iyilestirmenin yapilmas: gerekmektedir.
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Bilgisayar oyunlarinm motive edici 6zelligi konusunda literattirde goriig birligi
bulunmaktadir. Gengleri bilgisayar oyunlarini oynamaya geken nedenler ve oyun
tercihleri daha iyi anlagilirsa oyunlarin motivasyon faktorleri egitim sistemi iginde de
kullanilabilir. Boylece hem daha ilgi cekici ve hem de daha kalict 6grenme ortamlar
yaratilabilir. Bu calismada da goriildigi gibi bilgisayar oyunlart konusunda
cinsiyetler arasinda farkliliklar bulunmaktadir. Ozellikle oyun oynama aligkanliklar:
goz onunde bulunduruldugunda oyun oynayan kadin katlmalarin oraninin
erkeklere gore daha az oldugu gozlenmektedir. Ayrica oyun tirii ve temalan
tercihlerinde de yine cinsiyetler arasinda farkhililar gozlenmektedir ki bu ODTU"deki
katihmeilar arasinda daha belirgindir. Bunun anlami 6nerilecek oyun dgeleri iceren
ogretim sistemlerinin tasariminda bu farklibklarin gozoninde tutulmasinin gerekli
oldugudur.

Bu calijma ODTU ve GU ile kisith kaldigy igin bulgularnin daha fazla
genellenebilmesi amaciyla farkl kurumlarda ve bolgelerde yapilan yeni calismalara
ihtiya¢ bulunmaktadir. Ayrica zaman iginde gerek teknolojik ve gerekse sosyal
nedenlerle dgrencilerde olusacak yeni oyun tercihi egilimlerinin takibi amaciyla bu
cahsma yullar iginde tekrar edilmelidir.
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SUMMARY

Computer Games are not only used for entertainment purposes. They are also
used in schools for education or for staff training. Moreover, simulation based games
are used in military and health sectors (Kirriemuir, 2002). As the market has grown, a
large number of surveys, market reports, and sales extrapolations about the use and
purchase of games have been produced. Similar to other countries, electronic games
are becoming more and more popular in Turkey. This study explores the uses and
gratification of these games among Turkish college students.

Video and computer-based games have become a prominent cultural feature for
young Turkish people. However, research on the media use of these people, espe-
cially students, is still rare, and those studies, which do exist, do not provide definite
conclusions. Furthermore, most of the studies were conducted in the US and other
European countries. Thus, these results may not be generalized to other cultures and
countries. As there are not many studies that were conducted with Turkish partici-
pants, this study may provide a beginning insight for game research in Turkey.

Determining the current and future effects of these computer games is essential
in order to guarantee healthy future generations. For this purpose, first the current
situation of computer game playing in Turkey needs to be investigated. How often
students play, what type of games they prefer to play, and why they prefer these
games are the points to be considered.

Methods

This study was conducted to determine the current status of game play and
preferences among university students. The issues of computer usage, game-play,
and game preferences were investigated. 225 students from the Middle East Techni-
cal University and 271 students from Gazi University participated in this study.

Discussion and Conclusion

The results of the study showed that, the mean time for game play among Turk-
ish students are similar to the findings in the literature. The more favorable game
genres are strategy, racing, and action-adventure. The more favorable game themes
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are adventure and discovery. The main reason for game play is diversion. While
males play games more than females as in the literature and game genre and theme
preferences are different between male and females among METU students, no sta-
tistically significant difference was found among Gazi University students.
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Bilgisayar ve ﬁg'retiI.I} Teknolojileri
Egitimi Programina Iliskin Ogrencilerin ve
Ogretim Elemanlarinin Algilan

Students and Faculty Members Perceptions of Computer Education
and Instructional Technology Programs

Pinar Onay DURDU", Zahide YILDIRIM™

Oz Bu galisma Ankara, Gazi, Hacettepe ve Orta Doju Teknik Universitelerindeki
Bilgisayar ve Opretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) Boliimlerinin 6grenci dizel-
liklerini, amaglarini, miifredatiny, niteligini ve Ggretim elemanlarini, kaynak-
laruu, kullamilan Gfretim ve degerlendirme yontemlerini, giigli ve zayif
yonlerini dgrenci ve Ggretim elemanlan algilan agisindan incelemektedir.
Orneklemi 352 6grenci ve 19 dgretim elemam olusturmustur. Veriler anket ve
gorilsme yoluyla toplanmustir. Bulgular BOTE Bélimlerinde hem dpretim
elemanlarninin hem de éfrencilerin miifredatla ilgili sorunlart oldugunu or-
taya koymugtur. Béltimiin amaglar konusunda 6grenciler ve 6gretim tiyeleri
arasmda gorii§ birligi meveut defildir. Bu béliimler teknoloji tabanl oldugu
igin stirekli gelismeye ihtiyaglar: vardir ve fiziksel olanaklar boliimleri daha
ileriye gotiirmek ve giiniimiiz teknolojisini yakalamak icin yeterli degildir.
Bulgular, biliimlerin en énemli sorunlarindan birisinin Sgretim elemar say-
isindaki yetersizlik oldugunu ortaya koymustur.

Anahtar Sozciikler: Teknoloji, efitim teknolojisi, 6gretim teknolojisi.

ABSTRACT  This study examines Computer Education and Instructional Technology de-
partments of Ankara, Gazi, Hacettepe and Middle East Technical Universities
in regard to students and faculty members’ perceptions. The main themes in-
vestigated are student characteristics, goals, curriculum, quality, physical and
human resources, instructional and evaluation methods, and weak and pow-
erful sides of the departments. 352 students and 19 faculty members from the
stated departments participated in the study. The data collected through
questionnaires and interviews. The results showed that both students and
faculty members have problems with the curriculum. There is no consensus
between students and faculty members in regard to the goals of the depart-
ment. The departments need continuous technological improvements. The
most important problem is insufficient number of faculty members.

Key Words: Technology, educational technology, instructional technology.
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GIRIS

Guntimiiziin en dénemli 6zelliklerinden birisi bilgisayar ve iletigim teknolojil-
erinin ok hizh gelismesidir. Oyle ki bu dzelligi dikkate alarak zamanimiza “bilim
cag1”, “iletisim ¢ag”, va da “bilgi gag1” gibi isimler verilmektedir (Keser, 1990).
Teknolojideki tim bu gelismelerin etkisi sadece endiistri ve sanayi diinyasinda degil
yasamun her alaninda gorilmektedir. Guintimiiziin en gelismis teknolojilerinden
olan bilgisayar teknolojisi ise egitim alaminda yerini ¢oktan almigtir. Hizal 198011 y1l-
larin sonunda bilgisayarlarin insan yasamindaki 6neminin giderek artmaya devam
edecegini ve gelecekteki tiim iglerin bilgisayarlarla iliskili olmay: gerektirecegini be-
lirtmigtir (1989). 2000li yillarla birlikte Hizal'in da belirttigi gibi bilgisayar teknolojisi
yasamun her alaninda yerini almigtir.

Cagmmzda niifusun artmas: ile birlikte egitime olan talebin ve egitilecek insan
sayisinun ¢ogalmas: ve kusaktan kusaga aktarilmas: gereken bilgi birikiminin artmas:
epitimi giderek daha da zorlastirmaktachr. Egitimciler ve devlet adamlan, egitimin
zorlugunun ve geleneksel yontemlerin giniimiiz efitim sistemlerinde yetersiz
oldugunun farkina varmiglardir. Bu nedenle geleneksel egitim yontemlerine ek
olarak teknolojinin saglachg olanaklardan da egitim alaninda faydalanmak gerek-
mektedir. Giintimiiz toplumlan bilgisayarlan tiim alanlarda ozellikle de egitim alan-
inda kullanmaya baglamslardir. Bilgisayarlarin egitim amach kullaniimasi Amerika
Birlesik Devletlerinde (ABD) 1950'lerde baslamustir. Imer’in de (2000) belirttigi gibi
Keser (1988), Tiirkiye'de bu girisimin Milli Egitim Bakanligi'min 1984 yilinda
“llkogretimde Bilgisayar Egitimi Kurulu”nu olusturmas: ile bagladiginy; Milli Egitim
Bakanhgi'nin belirli sayida okullara bilgisayar sagladikdan sonra; 1985 yilindan iti-
baren bazt dgretmenleri bilgisayar okur-yazarhigi konusunda efitmeye basladigim
ifade etmektedir. 1990 yilina kadar dgretmenlerin bilgisayar alanindaki egitimi hiz-
met-igi egitim kapsaminda siirmiistiir. 1990 yilindan itibaren Milli Egitim Bakanlig;
bilgisayar derslerini 6gretmen yetistiren kurumlarin programina dahil etmigtir. Aym
zamanda hizmet-i¢i egitim programlarim ‘formator 6gretmen’ ve ‘uygulayia dgret-
men’ olarak iki alanda siirdiirmeye devam etmigtir (Imer, 2000). Ancak bilgisayar
derslerinin programda gergek anlamiyla yer almasi 1997 yilindaki Temel Egitim Re-
formu’ndan sonra olmustur. Bu kanunla temel egitim 8 yila gikarilmis ve bunun
sonucunda 6gretmen sayisinda sikintt yaganmustir. Bu sikintinin giderilmesi amaci-
yla Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) 1998 yihnda egitim fakiiltesi programlarimi
yeniden yapilandirmis ve bu cercevede program gelistirme calismalan yapilmistir.
Bu calismanin bir boyutu 6gretmen yetistiren kurumlarm ders programlarina
“Egitimde Bilgisayar Uygulamalan” ve “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gel-
istirme” derslerinin konulmasi olmustur. Ote yandan gerek Milli Egitimi Gelistirme
Projesi cergevesinde gerekse bu projeden sonra basglatilan Temel Egitim Projesi
gercevesinde birgok ilkogretim okulunda ogretim teknolojileri laboratuvarlarn ku-
rulmustur (YOK, 1998).

Ik Bilgisayar Ogretmenligi Boliimii teknolojinin /bilgisayarin egitimde daha et-
kin kullanilmasini saglamak amaciyla 1993 yihinda Orta Dogu Teknik Universite-

si'nde kurulumustur.  Bolimiin amaci ilkégretim okullarindaki bilgisayar
laboratuvarlarimi galisir halde tutacak ve aymi zamanda bilgisayar derslerini verecek
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elemanlar yetigtirmeklir. Buna ek olarak béliim mezunlarmin atandiklar okullarda-
ki diger alan 6gretmenlerine bilgisayar destekli ders materyali hazirlama konusunda
yardimer olmalan da amaglanmigtir. 1996 yilinda baglatilan Milli Egitimi Geligtirme
Projesi kapsaminda ODTU'deki Bilgisayar Ogretmenligi programi incelenmis ve bu
kapsamda diger ulkelerdeki drnekler arastinlmistir. Yapilan arastirmalar sonucunda
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) Boliimii programlari gelistirilmis
ve 1998 yilinda ilk olarak ODTU’de ve sonrasinda pekgok iiniversitede lisans diize-
vinde BOTE boliimleri agilmistir (Ozden, Eyliil, 2002. Bireysel goriisme).

ABD'de 6gretim teknolojileri ve benzeri bolimler 1950'lerden beri etkinliklerini
stirdiirmektedirler. Bir gok tilkede 6gretim teknolojileri programlar lisans Gsti dii-
zeyde egitim vermektedirler. ABD'de bu programlarin lisans diizeyinde de a¢ilmasi
konusunda birtakim ¢ahsmalar yapilmis ancak bu gahsmalar kabul gormemistir.
Avustralya, Kore, Tayvan ve bazi1 Avrupa tilkelerinde Tiirkiye'de oldugu gibi lisans
diizeyinde programlar meveuttur. ABD’de lisans diizeyinde bu bgliimlerin agila-
mamasinin en onemli nedenlerinin basinda mezunlarin bu alanda okullarda galisa-
bilmeleri igin bir sertifikasyonun bulunmamasidir. Gustafson’un (2001) yaptif aras-
tirmanin sonuglarina gére d6gretim tyeleri lisans diizeyinde bu programlarin agilma-
sin1 istememekte ve neden olarak kaynak yetersizligini, bu programlarin olusturaca-
g1 ek is yikinii, fazla 6grencinin bu programlara ilgi gostermeyecegini ve bu prog-
ramlarin yiiksek lisans diizeyindeki programlara negatif bir etkisinin olabilecegini
gostermektedirler.

Tiirkiye'de Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimleri sadece alt1 yil
once kurulmuslardir ve kurulmalari agamasinda Diinya‘da bu bolimlere 6rnek teskil
edebilecek lisans diizeyinde benzer béltimlerin sayisi fazla degildir. Bu nedenle bu
boliimlerle ilgili olarak bu boliimlerde calisan ogretim tiyelerinin ve tgrenimlerini
siirdiirmekte olan &grencilerin algilarimin incelenmesi boliimlerin yeterliliklerinin,
simirhliklarinin, gelistirilmesi gereken alanlarinin belirlenmesi ve bu boliimlerin ge-
listirilmesi ve daha ileriye gotiiriilebilmesi icin 6nemli ipuglar saglayacakhr. Aym
zamanda lisans diizeyinde Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi programlari-
min degerlendirilmesi ile ilgili yeterli sayida aragtirma bulunmamakta ve bu galisma
bu alandaki boglugu doldurarak bu konudaki literatiire yurt iginde ve uluslararas
duzeyde 6nemli bir katk: saglayacaktir.

Yapilan bu arastirma ile su temel arastirma sorularma cevap aranmishir:
1) BOTE Béliim dgrencilerinin dzellikleri nelerdir?

2) BOTE Béliim 6grencilerinin bolimle ilgili algilar nelerdir? (béliimiin
amacl, miifredat;, 6gretim elemanlari, fiziksel olanaklar, kitiiphane
kaynaklar, 6gretim ve degerlendirme yontemleri ve Sgretmenlik mes-
legi ile ilgili algilarini iceren alt temalardan olusmaktadir.)

3) BOTE Boliimii 6gretim elemanlarmin béliim ile ilgili algilar nelerdir?
(bolimiin amaci, insan kaynaklar, fiziksel olanaklari, 6grencileri, giicli
ve zayif yonleri ile ilgili alt temalar icermektedir)
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YONTEM

Cahsmamin 6rneklemini Ankara’da bulunan Orta Dogu Teknik Universitesi,
Ankara Universitesi, Hacettepe Universitesi ve Gazi Universitesi BOTE Bolimlerin-
den 352 birinci, tigtincii ve dordiineti simf 6grencisi (ODTU'den 126, AU’den 59,
HU’den 71 ve GU’den 95) ve 19 gretim elemarnu (ODTU’den 8, AU’den 4, HU'den 3
ve GU’den 4) olusturmustur (Tablo 1). Calismada boliime yeni baglamig ve boliimii
bitirmek tizere olan 6grencilerin algilarinin incelenmesi amaclanmistir, Ancak yeterli
sayida dordiinct simif 6grencisine ulagilamamasi nedeniyle 6rnekleme tGglinet simif
ogrencileri de dahil edilmistir. Tiirkiye’de birgok BOTE Boliimii olmasina karsin,
Ankarada‘ki tiniversitelerin BOTE Bolimlerine kolay erisilebilmesi nedeniyle bu a-
rastirma icin Ankarada’ki ilgili boliimler segilmistir. Veri toplama arac olarak anket
ve goriisme rehberi kullanilmistir. Anket (BOTE Ogrenci Agilar1 Anketi) dgrencile-
rin algilarini, goriisme de 6gretim elemanlarinin algilarini incelemek amaciyla uygu-
lanmigtir. Ankette farkl tiplerde 46 ana soru yeralmakta ve bazi ana sorular ilgili alt
sorulardan olugmaktadir. Anket bu ¢alisma amaciyla hazirlanmus ve hazirlanirken
benzer dleme araclan (Goktas, 1996; Cicek, 1998 ve Unlii, 2000) incelenmistir. Anke-
tin anlagilirh@ ve gecerliligi bir anket gelistirme ve iki konu uzman tarafindan ince-
lenmigtir. Uzmanlarin elestirileri dogrultusunda anket diizeltilmistir. Ankette farkh
tipte sorularin yer almasi nedeniyle tum anketin givenirligi 6lciilmemis ancak anket
icinde yer alan ii¢ grupta toplanabilen sorulara iliskin giivenirlik 6lciilmiistir. An-
kette yer alan besli likert tipi sorudan olusan iki ayr gruba iliskin alfa degerleri .88
ve .64; dortli likert tipi sorulardan olusan bir gruba iliskin alfa degeri .77 olarak bu-
lunmustur. Anket birinci, tiginii ve dordiincii simf 6grencilerine 2002 yili Mayis-
Haziran aylarinda uygulanmistir. Dénem sonu olmas: nedeniyle Ankara Universite-
si, BOTE Boliimii dordiincii simf 6grencilerine ulagilamanugtir. Anketler uygulan-
diktan sonra kodlanmig ve daha sonra verilen cevaplarin frekanslan, ortalamalan ve
yuzdelikleri hesaplanmistir. Gortisme rehberi ise 10 sorudan olusturulmustur, i]gili
boltimlerin 6gretim elemanlariyla bu goriisme rehberi kullamlarak gérisme yapilmig
ve goriigmede toplanan verilerin igerik analizleri yapilmis, ana kategori ve alt kate-
goriler ¢ikarilmis ve bu kategoriler icinde ve arasinda anlamlar ortaya cikarilmisgtir.

Tablo 1: Arastirmanin Orneklemi

Bayan Erkek Toplam
1 Sif Ogr. 61 109 170
3. Smef Ogr. 48 67 115
4. Suuf Ogr. 21 45 66
Toplam Opr. 130 221 351
Toplam Ogrt. Elm. 19
BULGULAR

BOTE Béliimii dgrencilerinin dzellikleri: BOTE Boliimii 6grencilerinin ézellik-
leri “mezun olduklari okul tiirleri, tiniversite giris sinavinda BOTE Béliimiini tercih
etme sirasi ve lercih etme nedenleri” seklinde ti¢ tema altinda toplanmustir.
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Anket sonuglari BOTE Béliimii 6grencilerinin gesitli lise tiirlerinden geldiklerini
gostermektedir. Ancak en biyiik orant simiflara gore teknik lise ya da meslek lise-
sinden gelen 6grenciler olusturmaktadirlar. Dérdiincii simif dgrencilerinin %27.2'si,
tigtinet sinif dgrencilerinin %45,7’si ve birinci simif 6grencilerinin %46,5'i meslek lise-
sinden veya teknik liseden gelmektedirler.

Ogrencilerin cogunlugu tiniversite giris sinavinda boltimii ilk alt: tercihleri iceri-
sinde yaznuslardir. Birinci siuflarin sadece %13.2'si boliimu 7 ile 18inci tercihleri a-
rasina yazarken, bu oran ii¢ ve dordiincii simflarda daha yiiksektir. Ugiincti simflanin
%'43.81 ile dordiincii simflarin %37.8'i boliima 7 ile 18‘inci tercihleri arasina yazmug-
lardar.

Bolimii tercih etme nedeni olarak birinci simif 6grencilerinin %34.7'si sinavda
BOTE béliimiinii tercih etmeleri durumunda verilen “ek puan”i neden olarak gos-
termislerdir. Tkinci tercih nedenleri ise “bi Igisayar ile ilgili bir meslek sahibi olmak”
istemeleridir. Bu neden tiglincl (%42.2) ve dordiincii (%63.6) siuf dgrencileri tara-
findan ilk tercih nedeni,. sinavda verilen “ek puan” da ikinei tercih nedeni olarak
gosterilmektedir, Tum gruplar igerisinde (birinci siif dgrencilerinin %9.4'1, ligiinch
siuf 6grencilerinin %13.8" ve dordiincii simf Ggrencilerinin %16.7’si) “bilgisayar 6g-
retmeni olmak” en az tercih etme nedeni olarak gosterilmistir.

Ogrencilerin ve 6gretim elemanlarinin b6liimiin amaclar ile ilgili algilar:

Ogrencilere boliimiin amacinin ne oldugu soruldugunda “bilgisayar tgretmeni
vetistirmek” birinci simf Ogrencilerinin %61.2'1 ve tglincii siif Ogrencilerinin
%21.6's1 tarafindan birinci secenek olarak isaretlenirken dordinct sinif 6grencileri-
nin %15.2'si ikinci secenek olarak isaretlemistir. Dordiincii simf ogrencilerinin
%22.7si béliimiin amacinin dgretim teknologu yetistirmek oldugunu ilk secenek ola-
rak isaretlerken tglineti siniflarn %16.4'4 ve birinei siniflarin %46.5°1 ikinci secenek
olarak belirtmislerdir. Diger yandan 6grencilere mezun olduktan sonra 6gretmenlik
yapmak isteyip istemedikleri soruldugunda, ogrencilerin gogunlugu bu konuda ya
emin degil ya da hentiz kararlarimi vermemis durumdadir. Ofrencilerin gogunlugu
meslek olarak “bilgisayar programaisi” ya da “web tasarimasi” olmay: bilgisayar 6g-
retmeni olmaya tercih ettiklerini belirtmistir.

Ogretim elemanlarinin cogunlugu béliimiin birincil amacinin “bilgisayar ogret-
meni yetistirmek” oldugunu belirtirken, “ogretim teknologu yetistirmeyi” de boli-
miin amact arasia dahil etmektedir. Bu konuda 6gretim elemanlar arasinda ortak
bir diistince yoktur. Ayni zamanda 6gretim elemanlarinin bazilar boliimiin lisans
diizeyinde olmamasi gerektigini savunmaktadirlar. Ogretim elemanlarinin biiyiik
bir kismu, 6grencilerin boliimiin amacini tam olarak kavrayamadiklan diisiincesin-
dedirler. Ogrencilerin béliimii egitim fakiiltesinin bir boliimiinden ¢ok bilgisayar
mithendisligi bolimu gibi gormeye calistiklanm diistinmektedirler. Bunun nedeni-
nin de boliimiin adindan kaynaklanan yanhs anlasilma oldugunu belirtmektedirler.
Boliimiin adh iginde yer alan bilgisayar sozcligiiniin 6grencileri etkiledigini, miifre-
datla ve bolimle ilgili beklentilerindeki farkliliklarm bu nedenden de kaynaklandi-
g disunmektedirler,
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Ogrencilerin ve 6gretim elemanlarinin biliimiin miifredat: ile ilgili algilar::

Anket sonuglarina gore birinci sinif 6grencilerinin %57si, tictinet siif Ggrenci-
lerinin %751 ve dordincii simif ogrencilerinin %66.7'si boliimiin miifredatindan
memnun olmadiklarini ve alanlara gore derslerin dengeli dagilmadigimi belirtmis-
lerdir. Bu dgrencilerin ortalama %44’ dengesizligin miifredatta yer alan fen alanin-
daki genel kiltiir ders sayisimin fazla olmasindan kaynaklandigini ifade etmislerdir.
Pek ¢cok 6grenci bu derslerin hem sayilarinin hem de kredilerinin fazla oldugunu dii-
sunmektedir. Ogrencilerin biiyiik cogunlugu (birinci sinif dgrencilerinin %56.5'1, ti-
glincti sinuf 6grencilerinin %78.4't ve dordincii simf 6grencilerinin %74.2'si) ogret-
menlik meslek bilgisi derslerinin sayisinin uygun oldugunu belirtirken, ortalama
%79"u bilgisayar uygulamalari ve programlama dilleri gibi derslerin, ortalama %45'i
de boliimlerdeki segmeli derslerin sayisinin yetersiz oldugunu ifade etmislerdir. Og-
rencilerin ancak %8'i bélim miifredatinin 6grencilerin ilgi ve yeteneklerini kargilaya-
cak diizeyde oldugunu diigtinmektedir.

Ogrencilere boliimiin kalitesindeki gelismelerle ilgili gozlemleri soruldugunda
birinci sintf 6grencilerinin %524 gelisme gozlemlemediklerini belirtirken tigtinet
sinif dgrencilerinin %66.4'1 ve dérdiincti simf 6grencilerinin %74.2’si bu soruyu evet
veya kismen gelisme gézlemledikleri seklinde cevaplamiglardir,

Gorligme sonuclar 6gretim elemanlarinin da bolim mifredats ile ilgili kaygilan
oldugunu ortaya gikarmistir. Ogretim elemanlarinin gogunlugu miifredatta yer alan
bazi derslerde hem igerik hem de uygulama agisindan problemleri oldugunu dii-
stinmektedirler. Bunun yaminda miifredatta yer alan derslerin bazilarimin bélimiin
amacina tam olarak uygun olmadiklarim ve de dgretim teknolojileri alanindaki hizli
gelismelerin miifredatin giincelligini kaybetmesine neden oldugunu diistinmektedir-
ler. Ogretim elemanlarindan sekiz tanesi derslerin ¢ogunun iceriginde tekrar oldu-
gunu soylerken, alti 6gretim elemam da miifredatta yer alan derslerin arasinda den-
ge bulunmadifini belirtmektedir. Bu dengesizlik nedeniyle baz:1 6gretim elemanlan
Ggretim teknolojileri ve efiitim alanindaki derslerin sayilarinda eksikliler oldugunu
duistintirken bazilar da teknik konulardaki derslerin sayilarinda eksiklik oldugunu
diistinmektedirler. Ogretim elemanlarinin bazilar: da 6grenciler gibi miifredatta yer
alan fen alanindaki ders sayisinin fazla oldugunu distinmekte ve bunun nedenini
tam olarak anlayamadiklarim belirtmektedirler. Ogretim elemanlarindan dort tanesi
bu derslerin uygulamalarinda problemler oldugunu belirtirken bes tanesi de bu ders-
lerin kredilerinin fazla oldugunu soylemektedirler. Bu derslerin miifredatta bu denli
¢ok olma nedeni olarak yan alan yaratma, genel kiilttir bilgisi olusturma, analitik dii-
glinme giiclint artirma ya da bu alanlarda bilgisayar destekli material hazirlayabil-
mek igin konu ile ilgili bilgi edindirmek gibi amaglar tammlamaktadirlar.

Ogrencilerin ve 6gretim elemanlarimin béliimiin fiziksel kaynaklar: ile
ilgili algilar:

Boliim 6grencilerinin biiytik bir bélimii béliimlerindeki bilgisayar sayisi ve ka-
pasitesi, laboratuvar sayisi, sinif sayis;, ¢cahsma alanlan, bilgisayar yazilimlan gibi
bélim olanaklarini yetersiz bulurken, Internet baglantisi, televizyon ve bilgisayar
yansiticist gibi olanaklarin yeterli oldugunu belirtmektedirler.
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Ogretim elemanlart da bu konuda ogrencilerle paralel diistinmektedirler. Ogre-
tim elemanlarindan sadece yedi tanesi fiziksel olanaklarinin yeterli oldugunu du-
sunmektedir. Al ogretim elemar bilgisayar laboratuvarlarinin ve simiflarin duru-
munun yetersiz oldugunu belirtirken, ti¢ 0gretim elemaru da 6gretim elemanlarimin
odalarinin yetersiz oldugunu belirtmektedirler. Buna ek olarak béltimlerin alanlar
geregi dinamik bir yapiya sahip ve teknoloji tabanh olmalar nedeniyle teknolojik a-
qidan siirekli yenilenmeye ve gelistirilmeye ihtiyaci oldugunu vurgulamaktadirlar.
Ancak tiniversitelerdeki kaynak sikintisi nedeniyle baliimlerin fiziksel altyapis: giin-
cellenememektedir,

Ogrencilerin ve 6gretim elemanlarinin bélitmiin insan kaynaklan ile ilgili
algilar:

Fiziksel kaynaklarda oldugu gibi béliim égrencilerinin yaklasik %69'u béliimleri
insan kaynaklari yoniinden yeterli bulmamaktadirlar. Oncelikle 6gretim elemani sa-
yisinu birinei sinuf 6grencilerinin %60.6%s1, ligiincit siuf 6grencilerinin %75.9'u ve
dorduncii sinif 0grencilerinin %72.7'si yetersiz oldugunu diisiinmektedirler. Bunun
yaninda ozellikle ticlincli ve dordiincti simf 6grencilerinin yaklagik yarisi 6gretim e-
lemanlarinin  dgretim  teknolojilerini  derslerinde  yeterince  kullanmadiklari-
nt/uygulamadiklarm diisinmektedirler. Bunun baglica nedenlerini ise kaynak ye-
tersizligi, ogretim elemanlarimin is yogunlugu ve teknolojiyi kullanmaktaki yetersiz-
likleri olarak belirtmislerdir. Birinci simif dgrencilerinin %36.5'i laboratuvar uygula-
malarini yetersiz bulurken, Gglineli sinif égrencilerinin %46.6’s1 ve dordiincii simf
ogrencilerinin %53'( kismen yeterli bulmusglardir. Buna neden olarak da oncelikle
yetersiz  laboratuvar  kaynaklarn/calismalar, bilgisayar uygulamalanm  ve
laboratuvar asistanlarimmin yetersizligini gostermektedirler.

Fiziksel kaynaklarda oldugu gibi insan kaynaklar konusunda da ogretim ele-
manlar1 6grencilerle paralel diginmektedir. Boliimler yeni kurulan boliimler olma-
lar ve sayilariin fazla olmasi nedeniyle boliimlerin insan kaynaklarinm yetersiz ol-
dugunu vurgulamaktadirlar. Sadece {i¢ 6gretim eleman: sayimin yeterli oldugunu
diisinmektedir. Bunun diginda dort 6gretim eleman: teknik konularda uzmanlas-
mig dgretim elemant sayistin az oldugunu belirtirken iki tanesi de egitim alaninda
uzmanlasmig eleman sayisinin az oldugunu soylemektedirler. Ayni zamanda Ggre-
tim elemanlan arastirma gorevlisi sayisini da yetersiz bulmaktadir. Ogretim elemarn
sayisinin ¢ok yetersiz olmasi, verilecek ders sayisinin ve darugmanhk yikiniin fazla
olmasi 6gretim elemanlarinin is yiking artirmaktadir. Bu da 6gretim elemanlarin
kendi aragtirmalarina yeterince zaman ayiramamalarina yol agmakta ve alandaki ye-
nilikleri ve gelismeleri yakindan takip etmelerine engel teskil etmektedir. Gelismeleri
takip edememe nedenlerinden bir digeri de alanla ilgili dergi ve kitaplarin kiitiipha-
nelerde yeterince olmamas: ve bireysel ulasim icin de bu tar kaynaklarin ¢ok pahah
olmalart bir ok 6gretim elemani tarafindan dile getirilmistir,

Ogrencilerin ve 6gretim elemanlarimin béliimde kullamilan dgretim ve degerlen-
dirme yontemleri ile ilgili algilar:

Anket sonuglari, ders anlatma (birinci simf dgrencilerinin %88.8', tigiineii simf
ogrencilerinin %931 ve dordiincii simf 6grencilerinin %92'si), grup ¢alismasi (birinci
sinif ogrencilerinin %40.6’s1, tglinci sinif dgrencilerinin %80.2'si ve dordincii sinuf
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Ggrencilerinin %81.8'i) ve proje tabanli 6grenme (birinci siif 6grencilerinin %67.7'si
teiincii simf Gfrencilerinin %80.2'si ve dordiincii simf dgrencilerinin %89.4'1) yon-
temlerinin en ¢ok kullanilan yontemler oldugunu ortaya koymustur. Ogrenciler sik
olmamakla birlikte zaman zaman soru-cevap, grup tartismasi, problem ¢ézme deney,
ve rol oynama gibi yontemlerin de kullamildigint belirtmislerdir. Ogretim elemanlar:
da ogrencilerin cevabini dogrulamis ve derslerinde karma ogretim yontemleri uygu-
ladiklarim ifade etmislerdir. Ogretim elemanlarindan dort tanesi yontemleri belirle-
mede ogrencilerini de siirecin igine kattiklarim belirtmislerdir.

Yontemlere paralel olarak 6grenciler ve dgretim elemanlar: 6lgme degerlendir-
me yontemi olarak karma bir yontem uygulandigini vurgulamiglarcir. Oniki 6gretim
tivesi ara sinavlar ve final sinavlarini élgme yontemi olarak kullandiklarin belirtmis-
lerdir. Bu yontemlere ek olarak, donem projesi, laboratuvar calismalari, ev odevleri
ve derse etkin kanlim da degerlendirme arac olarak égretim elemanlarinca kulla-
nilmaktadir.

Ogrencilerin ve 6gretim elemanlarinin égretmenlik meslegi ile ilgili alg:-
lar::

Cahismaya katilan tgtincii ve doérdincti simf 6grencilerinin ortalama %36.3'U
mezun olduktan sonra dgretmen olmayi istediklerini belirtirken birinci simf 6grenci-
lerinin sadece %21'i 6gretmen olmayi istedigini belirtmistir. Sozkonusu soruya belki
veya hayir cevabi verenlerin gogunlugu da 6zel sektirde 6gretim teknologu, web ta-
sarimeist ya da bilgisayar programasi olarak calismak istediklerini belirtmislerdir.
Bu da gostermektedir ki iglincli ve dordiincti sinif 6grencilerinin yaklagik 2/3'1 ve
birinci siuf dgrencilerinin yaklagik 4/5% ogretmenlik diginda bir meslegi tercih et-
mektedirler.

Ogretim elemanlar: da 6grencilerin dgretmenlik meslegi konusundaki diistince
ve tutumlarini dogru olarak tahmin etmis ve 6grencilerin cogunlugunun mezun ol-
duktan sonra ogretmenlik yapmak istemediklerini ve ogretim teknologu, web tasa-
nmeis ya da programci olarak ozel sektorde isler tercih edeceklerini digtinmektedir-
ler. Bunun yaninda dgretim elemanlar anket sonuglarina paralel olarak 6grencilerin
baliime ve 6gretmenlik meslegine kars: tutumlarinda boltimdeki 6grenimlerinin son-
larina dogru olumlu yénde gelismeler oldugunu diisiinmektedirler.

Ogretim elemanlarinin bdliimiin giiglii ve zayif yonleri ile ilgili algilar:

Ogretim elemanlar boliimiin 6gretim teknolojileri boyutunun; bilgisayarlari egi-
tim ile biitiinlestirebilmenin; varolan Ggretim elemanlanmin kaliteli olusunu ve de
baliimiin poptiler ve gelecegi olan bir bliim olmasini bolimiin gugli yonleri olarak
nitelendirirken; boltimlerin yeni kurulmasimin, fiziksel ve insanglicii kaynaklar agi-
sindan yetersiz olmasinin ve boliimlerin stirekli gelisime ihtiyag duyan boliimler ol-
masinin bu boltimlerin zayif yonlerini olusturdugunu belirtmislerdir. Boliimlerin
daha giiglti hale getirilebilmesi icin miifredatin geligtirilmesinin; farkli BOTE baliim-
lerindeki 6gretim elemanlar arasinda iletisimin arttirilmasimin; béliimlerin dogru ta-
nitilmasinin; égrenciler arasinda ortak projeler hazirlatilmasinin ve de 6gretim ele-
manlarinin bilgi ve deneyimlerini paylasmalarinin gerekliligini vurgulamsglardir.



Egitim Aragtirmalan | 85

SONUC VE ONERILER

Arastirma sonuglan gostermistir ki Ankara’daki BOTE Boliimlerinde, hem bo-
liim dgrencileri (birine, ikinci ve ligiinctt sinif) arasmda hem de 6gretim elemanlar
arasinda boltimiin amact konusunda goriis birligi yoktur. Boltimlerin kuruldugu yil-
larda 6grenimlerine baglayan 6grencilerle boliime daha sonra baglayan dgrenciler a-
rasmda da boliimiin amacina iligskin goriig ayriliklart vardir. Bu goriis ayrihigt 6gren-
ciligin son yillaninda bolimiin amacinin 6grenciler tarafindan daha anlasilir hale
geldigini gosterse de hem ogrenciler hem de 6gretim elemanlan igin bélimiin ama-
cinin daha agik hale getirilmeye ihtiyaci vardir.

Boélimlerin miifredatiyla ilgili olarak hem Ggrenciler hem de 6gretim elemanlar:
bolimiin miifredatinda yer alan bazi derslerle (6zellikle fen alamindaki) ilgili sorun-
lar oldugunu vurgulamaktadirlar. Bu sorunlarin nedeni 6grencilerin mezun oldukla-
r1 orta Ogretim kurumlanimin tirlerinden kaynaklamiyor olabilir. Bolimlerdeki 68-
rencilerin oranlarina bakildiginda en biiytik orani teknik liselerden ve meslek lisele-
rinden gelen dgrencilerin olusturdugu goriilmektedir. Teknik liselerde veya meslek
liselerinde izlenen miifredat genel liselerde izlenen miifredattan oldukca farkh ve
genel kiltir dersleri meslek derslerine gore daha az agirhiktadir. Bu da Ankara’daki
BOTE Boliimii 6grencilerinin bu tiir derslere olan tutumunu olumsuz yonde etkile-
mis olabilir. Ancak béliimlerin ve miifredatinin yeni olmasi, uygulamalarindan ya-
rarlanilacak yurtdis: 6rneklerin ¢ok olmamasi nedeniyle bu bulgulara dikkatle yakla-
silmal ve baltimlerin miifredatini daha ayrintih incelemek amaciyla daha fazla aras-
tirma yapiimahdur.

Béliimler teknoloji tabanh olmalar: nedeniyle hem bilgi birikimi agisindan hem
de teknolojik altyapr agisindan siirekli gelistirilmeye ve yenilenmeye ihitiyag duy-
maktadirlar. Bunun yaminda yeni boltimler olmalar nedeniyle ve alanda yetismis
yeterli sayida 6gretim elemani olmamasi nedeniyle sozkonusu boliimlerde onemli
stkintilar yasanmaktadir. Universitelerin meveut biitge yapist ile bu sorunlarin agil-
masi zor goriinmektedir. Bu boltimlerin gelisebilmeleri ve bu tlr sorunlarn goziile-
bilmesi ancak boltimler i¢in ek kaynak yaratilmasina baghdir. Sozkonusu 6gretim
elemani sikintisi yurt cdigindaki burslu 6grencilerin ve Ogretim Uyesi Yetistirme
progranu gercevesinde ogrenim goren ogrencilerin 6grenimlerini bitirip kendi tini-
versitelerine dondlikten sonra bir élciide azalabilir ancak bu égrencilerin takibinin
kendli tiniversiteleri tarafindan etkin bir sekilde yapilmas: gerekmektedir.

Ankara’daki 6gretim elemanlarimin da dile getirdikleri gibi boliimler arasindaki
bilgi akisint saglamak, iletisimi artirmak ve kaynaklar etkin bir sekilde kullanmak
amaciyla boliimler arasinda bir iletisim agmmn kurulmasma gereksinim vardir. A-
landaki uzman kigilerden diger iiniversitelerdeki boliimlerin de yararlanmasini sag-
lamak amaciyla Internet tabanh derslerin gelistirilmesi ve sunulmas icin maddi ve
lojistik destegin 6gretim elemanlarma saglanmasi gereklidir. Avrica ANKOS kap-
samindaki alanla ilgili ¢evrim-i¢i dergilerin ve yayinlarm sayilarinin artinlmasi
sozkonusu boliimlerdeki ogretim elemanlarinin ve 6grencilerin bu alandaki sikintila-
rim bir 6lgtide hafifletebilir.

BOTE béliimleri yeni kurulduklar igin bu bélimlerle ilgili yapilmus yeterli say1-
da kapsamli aragtirma yoktur ve bu nedenle bu calismaya ek olarak bu boltimlerle il-
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gili yeni aragtirmalarin yapilmasina gereksinim vardir. Yeni yapilacak arastirmalar
baltimlerin farkh ozelliklerini derinlemesine ele almalidir. Yapilan bu aragtirma ile
sadece Ankara’da bulunan dért béliim incelenmistir. Aragtirma sonuglanimin genel-
lenebilmesi icin Tiirkiye'deki diger tniversitelerde yer alan BOTE Baltimlerini de ige-
ren benzer arastirmalar yapilmalidir. Boliimiin temel amacina ulagip ulasmadigini
kontrol etmek amaciyla boliim mezunlarini igeren bir ¢caligma yapilmal ve bu gahs-
manin bagka bir boyutu da bakanhk ve girketlerin bolim mezunlarindan beklentile-
rini ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilabilir. Okullarda ogretmen olarak ¢aligan bolim
mezunlari ile boliimun 6gretmenlik meslegi ile ilgili amacina ulagip ulasmadig ko-
nusunda aragtirmalar yapilabilir. Bu ¢alismada sadece birinei, liglincii ve dordiinci
sintf ogrencileri yer almistir. Tim 6grencilerin algilanini incelemek amaciyla her simif
diizeyinden 6grencinin katilacagi yeni arastirmalarin yapilmast boltimlerin gelisti-
rilmesi ve problemlerinin giderilmesi agisindan boltimlere énemli dlgtide bilgi sagla-
yacakbr.
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SUMMARY

The purpose of this study is to examine newly established Computer Education
and Instructional Technology (CEIT) departments in terms of students and faculty
members’ perceptions. The main research questions of the study are:

1) What are the characteristics of the students at CEIT Departments?

2) What are the students’ perceptions of CEIT Departments? (department
goals, curriculum, human resources, physical resources, library re-
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sources, instructional and evaluation methods, and teaching profes-
sion.)

3) What are the faculty members’ perceptions of CEIT Departments? (de-
partment’s goals, curriculum, human resources, physical resources,
students, departments’ weak and powerful aspects.)

Method

The participants of the study were 352 first, third and fourth year students and
19 faculty members from the Computer Education and Instructional Technology De-
partments of Ankara, Hacettepe, Gazi and Middle East Technical Universities, in
Ankara, Turkey. The faculty members included the professors, associate professors,
assistant professors, instructors, specialists and research assistants who give lectures.
Two instruments were used to collect data: (1) Students Perceptions of CEIT De-
partment’s Program Questionnaire and (2) Interview Schedule. The data collected
through the Questionnaire from the students were analyzed by descriptive statistical
techniques. The data collected through the interviews from the faculty members
were subjected to content analysis.

Results

The CEIT department students came from various types of high schools but the
majority of the students came from technical or vocational high schools. For the rea-
son of their preference of the department, the majority of the first grade students
checked “the extra points given” to them in the entrance exam as the first reason.
The reason of being computer teacher was the last one among all the groups. The stu-
dents’ first choice was computer teacher for the department’s goal. However, when
they were asked about whether they wanted to be a teacher after graduation, most of
the students are not sure at that point or have not decided yet. Like the students,
some faculty members of the departments were not very clear about the implications
of the department goals. While most of them stated being a computer teacher as a
main goal as well as being an instructional technologist, some did not have a clear
idea at that point.

Most of the students have complaints about the curriculum of the department.
And major complaints stemmed from the science courses in general culture courses
given to the students. Moreover the majority of the faculty members think that the
curriculum of the department had some problems and needed some revision.

Both students and faculty members thought that physical and human resources
of the departments were not sufficient. They suggested that some measures should
be taken to improve the departments’ physical condition and to increase the number
of faculty members.

The main teaching methodologies used in the department were project-based
learning, PowerPoint supported lectures and group work. The evaluation methods
were parallel to instructional methods used, such as students’ projects, reports,
group works, midterms and finals. Like the students, the faculty members did not
think that most of the students would become computer teachers at schools. They
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stated that most of the students would prefer other jobs in private sector such as be-
ing instructional technologist, web designer or a programmer.

Instructional technology dimension of the department was seen as the powerful
side of the departments whereas the need for continuous updating and support di-
mension was seen as the weak side of the department by most of the faculty mem-
bers.

Conclusion

The results of this study indicated that there was no consensus between faculty
members and students in terms of the department goals. Both students and faculty
members stated some problems related with the curriculum of the departments.
Therefore, there is need to clarify the departments goals for both students and the
faculty members. In order to get moce information related with the curriculum more
in depth research studies are needed. To be able to improve departments’ physical
conditions additional budget should be provided for the departments. As this study
covers only the departments at four leading universities in Ankara, there is also a
need to investigate the other departments in all over the country in order to see the
whole picture, Besides, as this study involves only first, third and fourth year stu-
dents, the research that would include all levels should be conducted in order to ex-
amine all students’ perceptions
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I1kogretim Ogretmenlerinin Bilgisayara Yonelik

Oz-Yeterlik Algilar1 Uzerine Bir Calisma

A Study on Primary School Teachers’ Perceived
Computer Self-Efficacy

Sadi SEFEROGLU"

oz Bu gahsmada Elmadag ilgesi ilkogretim 6gretmenlerinin bilgisavar 6z-yeterlik
algilari incelenmis ve bilgisayar 6z-yeterlik algilarinin brang, mesleki kidem,
bilgisayar kullanmimi ve kullarulan programlar gibi degiskenlere gore farkhihik
gosterip gostermedifi araghinlmigtr, Calisma grubu 4 ilkégretim okulunda
gorev yapan 51 dgretmenden olusmaktadir. Arastirmada, veri toplama arac
olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen bir anket ve Askar ile Umay (2001)
tarafindan gelistirilen “Bilgisayar Oz-yeterlik Algisi” 6lgegi kullanimistir,
GCalismada, Ogretmenlerin Oz-yeterlik algilarmin orta diizeyde oldugu
anlasgilmugtir. Bulgulara gére 6z-yeterlik algisi diigiik olan 6gretmenler bilgi-
sayar kullanmayr biiyiik bir cogunlukla okullarinda sunulan bir kurs
aracihipiyla Ggrenirken oz-yeterlik algisi yiliksek olan &gretmenler bilgisayar
kullanmay: ¢opunlukla deneme-yanilma yoluyla 6frenmislerdir.  Bu
sonuglara bakilarak bilgisayarin etkili bir sekilde kullanimini saglamak ama-
ayla dfretmenler igin uygun ortamlarin yaratilmas: gerektigi séylenebilir.

Anahtar sézciikler: Bilgi teknolojileri, bilgisayar kullammi, &gretmenler,
tz-yeterlik algs.

ABSTRACT  The aim of this study was to examine the perceptions of primary school
teachers in Elmadag regarding their self-efficacy in relation to computer use,
their field of study, their seniority, and the computer programs they use. The
study group consisted of 51 teachers from 4 primary schools in Elmadag,
Data collection was done through a survey questionnaire and the “Computer
Self Efficacy” scale developed by Askar and Umay (2001). The results indi-
cate that teachers’ level of computer self efficacy is average. Teachers with
high-level self efficacy learn to use computers mostly through trial and error.
It can be concluded that for effective use of computers it is essential that nec-
essary conditions are provided.

Key Words: Computer usage, self-efficacy, teachers, use of information tech-
nologies. j

GIRIS
Bilgi teknolojileri alamnda gerceklesen yenilikler sayesinde giintimiiz toplum-
larinda bilgi ¢ok hizh bir sekilde cogalmaktadir. Bilgi hizla cogaldikca teknolojiler-

deki gelismeler de hizlanmakta ve siirekli olarak yagsanan gelismeler bir ¢ok insanin
yasamini etkilemektedir. Yaygin kullamima sunulan biligim teknolojileri sayesinde

" Hacettepe Universitesi Efitim Fakiiltesi
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bilgiye erisim de giderek daha kolay olmaktadir. Bu gelismelerin bir sonucu olarak
glintimiiz toplumlar siirekli olarak bilgisini yenileyebilen, degisime ayak uydurabi-
len, gelismeleri takip edebilen, bilingli bilgi tiketicisi olmamn yam sira bilgi tGretebi-
len bireylere gereksinim duymaktadir. Bilgi kaynaklarmin arttig, cesitlendigi
giintimtizde artik okur yazarhk temel bilgisayar kullanimi becerilerini de kapsamak-
tadhir (Yenice, Siimer, Oktaylar ve Erbil, 2003). Ote yandan bilgisayarin dgrenme-
ogretme siireclerindeki etkisi giderek artmaktadir. Okullar bilgisayar teknolojilerin-
den yararlanma gabas: i¢inde degisik uygulamalar ytiriitmektedirler.

Toplumun gereksinim duydugu insan profiline uygun bireyler yetistirme
sorumlulugunu tstlenmis olan egitim kurumlarindan beklenen ise bilgive ulasma ve
onu etkili bir sekilde kullanma becerileriyle donatilmsg, teknolojiyi kullanabilen bi-
reyler yetistirmeleridir. Bu durum, 6grencilerin oldugu kadar onlar: yonlendirme
sorumlulugu tstlenen dgretmenlerin de stz konusu becerilerle donatilmas: gerek-
tigine isaret etmektedir. (Akkoyunlu ve Kurbanoglu. 2003). Diger bir deyisle bilgi-
sayarlarin bir 6gretim araci olarak kullamlabilmesinde, 6gretmenlerin bu konuda sa-
hip olduklar nitelikler cok onemlidir.

Bilgisayarlarin egitimde etkili bir sekilde kullamlmasini saglamanin yollarindan
birisi bu konuda cesitli standartlarin gelistirilmesidir. Uluslar arasi Teknoloji Egitimi
Dernegi (International Society for Technology Education - ISTE) (2000) tarafindan
gelistirilen 6gretmen standartlari, “teknoloji okuryazar: olma, derslerinde teknolojiyi
kullanabilme, 6grencilerini teknolojiyi kullanmaya yoneltebilme, 6grenme gevresini
ogrencilerin teknolojiyi kullanabilecekleri bicimde diizenleyebilme ve meslektaglar
ile Internet tizerinden ig birligi yapabilme” olarak belirlenmistir.

Geer, White ve Barr (1998) bilgisayarlan etkin bi¢gimde kullanabilmek igin birey-
lerin kendilerini yetkin ve glivenli hissetmeleri gerekligini vurgulamistir. Eger birey-
ler kendilerini yetkin hissetmezlerse bilgisayarlart verimli bir bigimde veya hig¢ kul-
lanamazlar. Bu nedenle bilgiye ulasmada etkili olan bilgi ve iletisim teknolojilerinin
etkili olarak kullarulabilmesi i¢in bu teknolojileri kullanacak bireylerin bunlari kul-
lanmada kendilerini yeterli ve giivenli hissetmeleri gerekir (Kurbanoglu ve Ak-
koyunlu, 2002).

Oz-yeterlik nedir?

Oz-yeterlik, Sosyal Biligsel Kuramin énemli degiskenlerinden biridir. Sosyal Bi-
ligsel Kuramcilara gore bireyin 6z-yeterlik algisi bireylerin yaptiklar: segimleri, bir isi
basarmada harcachklar cabay:r ve yasadiklari endise derecesini giiclii bigimde et-
kilemektedir. (Agkar ve Isiksal, 2003). Oz-yeterlik konusundaki yogun calismalanyla
bilinen Bandura (1997), éz-yeterlik algisin1 bireyin, belli bir performans: gostermek
igin gerekli etkinlikleri organize edip, yerine getirme kapasitesi hakkinda kendine
iligkin yargisi olarak tammlamaktadur.

Sosyal psikoloji alaminda gelistirilmis bir kavram olan oz-yeterliin pek ok
alana uyarlandigi ve farkh disiplinlerde kullanildigr goriilmektedir. Ornegin Com-
peau ve Higgins (1995) tarafindan “bireyin bilgisayar kullanma becerilerine iligkin
yargsi” olarak tammlanan bilgisayar 6z-yeterlik algisi da oz-yeterlik kavramin
uyarlamalarindan biridir.
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Bilgisayar oz-yeterlik algisi (izerinde yapilan ¢alismalar, bilgisayar 6z-yeterlik
algis1 yiliksek olan bireylerin bilgisayara iligkin etkinliklere katilmada daha istekli
olduklarim ve bu tiir calismalardan beklentilerinin daha yiiksek oldufunu géster-
mektedir. Ayrnica, bu bireyler bilgisayar konusunda her hangi bir giigliikle karsilag-
tiklarinda stz konusu gligliigiin tistesinde daha kolay gelebilmektedirler(Usluel ve
Seferoglu, 2003). Albion (1999) bilgisayar oz-yeterlik algisinin 6gretmenlerin sinifta
bilgisayar kullammlarini etkileyen 6nemli bir yapr oldugunu belirtmektedir. Bu
konuda yapilan uluslararas: galigmalar 6z-yeterlik algisinin evrensel nitelikte bir yap
oldugunu ortaya koymaktadir (Schwarzer, Bdssler, Kwiatek ve Schroder, 1997).
Oz-yeterlik algisi egitimde iizerinde durulmasi gereken onemli 6zelliklerden biri
olarak karsimiza cikmaktadir (Askar ve Isinsal, 2003).

Problem

Bu ¢alismada ilkogretim 6gretmenlerinin bilgisayar kullanma durumlar, bilgi-
sayar oz-yeterlik algilan ve bilgisayar kullanma durumlan ile bilgisayar 6z-yeterlik
algilari arasindaki iliskiler belirlenmeye calisilmistir. Cahsma gercevesinde asagidaki
sorulara yarut aranmugtir:

o llkogretim ogretmenlerinin bilgisayar kullanmay: 6grenme yollar ve
bilgisayar kullamim sikligy nasildir?

o [lkogretim dgretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik algisi nasildir?

o [lkogretim &gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik algilari cesitli degis-
kenlere gore farklilik gostermekte midir?

o Smuf ve brang ogretmenlerinin bilgisayar tz-yeterlik algilan
farkhlik géstermekte midir?

o Kadin ve erkek ogretmenlerinin bilgisayar tz-yeterlik algilan
farklilik gostermekte midir?

o Oz-yeterlik algis bilgisayar kullanimini 6grenme yoluna gore
nasil degismektedir?

o Ozyeterlik algsi bilgisayar kullanimu sikligina gére nasil de-
gismektedir?

YONTEM

Bu galisma, ilkbgretim ogretmenlerinin bilgisayar oz-yeterlik algilarimi ve bu al-
gilarin ogretmenlerin degisik ozelliklerine gore degisim gostermesini ortaya koy-
maya yonelik betimsel bir galismadir. Calismayla ilgili uygulamalar 2004-2005 65re-
tim yih 1, déneminin baglarimda (Ekim 2004) yapilmustir.
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Calisma Grubu

Calisma grubu Ankara’min Elmadag ilgesinde gorev yapan ilkogretim Ogret-
menleridir. Elmadag, Ankara’ya yakin sayilabilecek bir yerlesim yeridir. Bu nedenle
buradaki okullar hem biyiik sehir okulu hem de kiiclik kasaba okulu 6zelliklerini
icinde barindhiran ozelliklere sahip okullardir. Bu durumun okullarda calisan 6gret-
menlerin dagilimina da yansiyacag dustintilmustiir. Ayrica araghrmacilar agisindan
bu okullara erisimin kolay olmas: anketlerin saglikli bir sekilde dagitilmasimni ve to-
planmasini kolaylagtirmugtir. Seckisiz orneklem yontemiyle (random sampling) be-
lirlenen 4 ilk6gretim okulunun 6gretmenlerine ulasilmistir. Bu okullarda bulunan 79
ogretmene yollanan anket 53 tanesinden geri gelmis ve geri gelen bu anketlerden
kullanilabilir durumdaki 51 tanesi analizlere dahil edilmistir. Kullanilabilir anketler
goz oniinde bulunduruldugunda anketlerin geri dontis oram %64.5 olmaktadir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada, veri toplama arac olarak; ilkogretim ogretmenlerinin kisisel bilgil-
eri, bilgisayari kullanmayi nasil 6grendikleri ve kullamim sikhiklarmma iliskin arastir-
maailar tarafindan gelistirilmig bir anket ve Askar ve Umay (2001) tarafindan gelistir-
ilen “Bilgisayar Oz-yeterlik Algis1” dlgegi kullamlmstir.  “Hicbir zaman, ara sira,
bazen, ¢ogunlukla, her zaman” geklinde 5'li Likert tipine uygun olarak hazirlanan
olcegin guivenirlik katsayis1 0.70"dir.

Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin ¢oziimlenmesinde, ytizde, frekans, aritmetik ortalama ve bagimsiz
drneklemler icin t-testi ve Pearson momentler carpimi kullanilmistir.

BULGULAR

Calisma grubunun demografik ézellikleri olarak cinsiyet ve yas dagihmlarina
bakildiginda katilimeilarin yandan fazlasinin (% 59) bayan ve biiytik bir cogunlugun
35 yasin altinda (% 75) oldugu dikkati gekmektedir,

Katihmalarin “bilgisayara erigim durumu” ile ilgili soruya verdikleri yanitlarin
dagihmina bakildiginda, 6gretmenlerin %62.75'inin evinde bir bilgisayar oldugu
anlagilmaktadir (Tablo 1). Okulda ortak bilgisayar kullammina sahip 6gretmenlerin
orani ise %21.57'dir. Ote yandan dgretmenlerden %9,8‘inin bilgisayara erisim olanag;
bulunmamaktadr.

Tablo 1. [lkégretim Ogretmenlerinin Bilgisayara Erigim Durumlari

n %
Evde kendime ait bilgisayanim var 32 62,75
Okulda benim kullanimima ait bir bilgisayar var 4 7,84
Okulda diger meslektaglarimla paylaghdimiz bir bilgisayar var 11 2157
Bulundugum ertamlarda erigimime agik bir bilgisayar bulunmamalktadic 5 9.80
Diger 1 1,96
TOPLAM - 53
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Not: Kathmalar bu soruya birden fazla yarut verebildikleri i¢in toplam yamit
sayst 51 olan toplam anket sayisindan fazladir.

Diger bulgular araghrma probleminde verilen sorulardaki sira izlenerek agagida
verilmektedir.

Ilkogretim dgretmenlerinin bilgisayar kullanma durumlar:

Bilgisayar kullanmay1 6grenme yollar1

Ogretmenlerin “bilgisayar kullanmayr nasil 6grendiniz?” sorusuna verdikleri
vanitlar ytizde ve frekans olarak Tablo 2'de verilmigtir. Tabloda goruldugu gibi
ogretmenler bilgisayar kullanmayi, okullarinda sunulan kursa (%31), bakanhgin
diizenlemis oldugu kursa (%14) veya 6zel bir kursa (%12) katilarak veya 6grencilikte
alinan derslerde (%16) 6grendiklerini belirtmektedirler. Burada formal veya infor-
mal yollarla bilgisayar kullanmay: 6grenme seklinde bir gruplama yapildiginda
dgretmenlerin %73 gibi biiyiik ¢ogunlugunun (%31, %16, %14 ve %12) formal yol-
larla, %26'simn ise (%16, %8 ve %2) informal yollarla bilgisayar kullanmayi
ogrendikleri sonucu ¢ikarilabilir. Katihmalarin %16’sinin “bilgisayar kullanmayi
ogrendigimi soyleyemem” seklinde gortis bildirmesi ise, oran kiigiik bir oran oldugu
halde diistindiirticiidir.

Tablo 2. [lkagretim sgretmenlerinin bilgisayar kullanmayt 6grenme yollar

f %
Galishigim okulda sunulan bir kursa katildim 16 31
Tamamen deneme-yaniima yoluyla kendi kendime égrendim 8 16
Ogrenciligimde aldigim derslerde égrendim 8 18
Bakanhgin dizenledijl bilgisayar kursuna katildim 7 14
Ozel bilgisayar kursuna katildim 6 12
Cevremdeki arkadaglanmdan 6drendim 4 8
Kitaplara bagvurarak kendi kendime 6grendim 1 2
Bilgisayar kullanmayi ogrendidimi sdyleyemem 8 16

Bilgisayar kullanim siklif

flkogretim  6gretmenlerinin  bilgisayar kullamm sikhfiyla ilgili  sorular
yoneltilirken “hicbir zaman, nadiren, orta sikhikta, sik stk ve her zaman” segenek-
lerini igeren 5°li bir dlgek kullanilmugtir. Bilgisayar kullamim siklig ortalamalarinin
sunuldugu Tablo 3'de gorildigi gibi 6gretmenlerin bilgisayar kullanma sikh orta-
lamasi 1.9'dur. Bu deger hicbir zaman ve nadiren secenekleri arasina denk gelmekte-
dir. Opretmenler bilgisayarlar en ok e-posta iletisimi, webde tarama ve ders notlan
hazirlama amaciyla kullanmaktadirlar (2.3, 2.2 ve 2.2). Yamtlarnin dagilimindan ay-
rica Ogretmenlerin web tasarmuyla hig ilgilenmedikleri de anlagilmaktadir (1.2).
Bilgisayarlar, derste konuyu sunma amagh olarak oldukea az kullanilmaktadir (1.4).
Bu durum Ogrenme-0gretme ortamlarinda yeterli ve uygun donamm ve yazilimin
bulunmayigindan kaynaklamyor olabilir. Bu tablo ilkogretim 6gretmenlerinin hangi
tir programlari kullandiklar ve buna bagh olarak da hangi konularda destege ihti-
vag duyabilecekleri konusunda bir fikir de vermektedir.
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Tablo 3. llkogretim ogretmenlerinin bilgisayar kidlanim sikhgi

X S
e-Posta iletilerimi okumalileti yollama 23 1.57
World Wide Web'de (WWW) arama/tarama 22 1.58
Ders notlanni hazirama (Or. MS Word, MS PowerPoint) 2.2 1.29
Olgme/Dagerlendirme (Or. MS Excel) 19 1.22
Arastirma-lstatistik (Or. MS Excel, SPSS, SAS) 1 i
Basili materyal iiretme amaciyla masatistii yayincilik (Or. Page Maker) 1.8 114
Yéinetsel amaclarla (Or. okulun yazisma isleri igin.) 1.9 1.37
Derste konuyu sunma (Or. MS PowerPaint) 14 0.80
Web sayfasi yaratma (Or. MS FrontPage) 12 0.75
Genel 1.9

[1kogretim 6gretmenlerinin bilgisayar dz-yeterlik algilart

[lkogretim d@retmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik algisi dlgegine verdikleri yanit-
lara gore madde ortalamalar: Tablo 4'te, 6z-yeterlik algisina iligkin betimsel istatistik-
ler da Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 4. [lkigretim 6gretmenlerinin bilgisayar oz-yeterlik algi ortalamalar:

X S
3. Yeterince udrasirsam bilgisayarla ilgili soruntan ¢ozebilirim. 38 0.82
5. Bilgisayarda her tirld yaziy yazmak benim igin basittir. a 1.21
16. Bilgisayarda ani bir sorunla karsilagh@imda telaga kapilinm. 28 117
10. Bilgisayarda caligirken sorun giktiginda anhik ¢oziimler bana yetiyor. 28 0.77
4. Bilgisayarda yeni bir durumla karsilashdimda ne yapacagimi bilirim. 286 0.0
8. Bilgisayarar beni olmadik bir yerde, ortada birakiveriyor, 25 0.95
11. Bilgisayar terimlerine ve kavramlarina hakim olduguma inaminm. 25 1.08
14. Bilgisayar lcinde dolasip yenl kesifler yaparnim, 25 1.18
1. Bilgisayar kullanmaya kargi 6zel bir yetenegim olduguna inaninm. 25 1.08
2. Bilgisayar konusunda yetenakliyim. 24 1.06
15. Bilgisayar efkin olarak kullanabildigimi disiindyorum. 24 1.01
6. Bilgisayar kullanirken yanlig bir sey yapacagim Ausa basacadim korkusunu fagiyorum. 23 1.24
8. Bilgisayarda galisirken sinirli oluyorum. 22 113
7. Bilgisayara tam olarak hakim olmanin benim igin imkansiz olduguna inanmigimdir, 21 1.08
12. Bilgisayan neredeyse bir parcammig gibi dglinGrdm, 2.0 1
17. Bilgisayarda geirdidim zamanlanin biiylk bélima kayip sayilir. 18 0.70

13. Gin(mi/zamammi planlarken bilgisayar kullaninm. 1.8 0.92
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Tablo 5. Ilkogretim Ogretmenlerinin Bilgisayar Oz-Yeterlik Algilar (Betimsel
Istatistikler)

EnDisik EnYikssk N ¥ 8 Tablo 5'ten de anlasildigy gibi ilkogre-

182 4.12 51 297 2 tim ogretmenlerinin bilgisayar oz-yeterlik

alg: ortalamas: 2.97'dir. Bu deger olgekte “bazen” secenegine yakin bulunmaktadir.
Bu sonuca gore ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar tz-yeterlik algilarinin orta
diizeyde oldugu soylenebilir.

Ilkogretim Ggretmenlerinin bilgisayar dz-yeterlik algilarinin cesitli
degiskenlere gore karsilastirilmas:

Ogretmenlerin  bilgisayar o6z-yeterlik algilarinin  cesitli degiskenlere gore
farkhlasip farklilasmadigy 4 degisken ele alinarak incelenmis ve problem durumu
buna gore bigimlendirilmistir. Bu arada bulgular anlamlandirmak amaciyla gegitli
diger degiskenler de incelenmis ancak bu incelemelerde istatistiksel olarak anlamh
bir sonuca ulagilamamstir. Ornegin yas degiskenine bakildiginda anlamli bir iligki
bulunmanugtir. Bunun nedeni de 6gretmenlerin yaslarimin birbirine yakin ve ayrica
buiyiik bir ¢ogunlugun 35 yagin altinda olmasi olabilir.

Oz-yeterlik algilarinda 6gretmen tiiriine gore degismeler

Smif ve brans ogretmenlerinin bilgisayar oz-yeterlik algilanyla ilgili betimsel
istatistikler ve t-testi sonuglari Tablo 6'da verilmistir. Burada gorildugi gibi simf ve
brans ogretmenlerinin bilgisayar 6z-yeterlik algilan arasinda ¢ok az farklihk bulun-
maktadir. Bu fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir [ty =.020, p<.05]

Tablo 6. llksgretim Ogretmenlerinin Oz-Yeterlik Algilari Ve Branglarinin Dagilimi
" gAE 7N i

Simif Ogretmenleri P
Brang Ogretmenleri 22 286 40

02 088

Oz-yeterlik algilarinda cinsiyete gore degismeler

Kadin ve erkek ilkogretim ogretmenlerine iliskin dagilimm verildigi Tablo
7'deki ortalamalara gore kadmn ve erkek ogretmenler arasinda bilgisayar oz-yeterlik
algis agisindan bir fark bulunmamaktadir. Bu sonug erkeklerin daha yuksek bilgi-
sayar oz-yeterlik algisina sahip olduklarina iliskin bulgularla (Bush, 1995; Askar ve
Isiksal, 2003) uyusmamaktadir. Ancak son willarda bilgisayarlarin kullaniminin
giderek yayginlasmasi bu sonuca yol agmus olabilir.
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Oz-yeterlik algilarinda bilgisayar kullanim1 sikligina gore degismeler

Bilgisayar oz-yeterlik algisimin bilgisayar kullanim sikhigina gore nasil deg-
istigini bulabilmek icin dgretmenler bilgisayar 6z-yeterlik algist puanlarina gore alt
ve tist gruplara ayrilmislardir. Ogretmenlerin bilgisayar kullanimlarina iliskin orta-
lamalar Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9. llksgretim Ogretmenterinin Oz-Yeterlik Algilarinin Bilgisayar Kullanma Sik-
ligina Gére Dagilimi

AltGrup  UstGrup

P
X X
e-Posta iletilerimi okumalileti yollama B 29 -279 000
World Wide Web'de (WWW) arama/tarama LY 28 275  0.00
Ders notlanni hazirlama (Or. MS Word, MS PowerPoint) 17 26 280 000
Olgme/Degerlendirme (Or. MS Excl) 1.3 24 353  0.00
‘Yonetsel amaglaria (Or. okulun yazisma isleri icin.) 1.7 2.1 090 0.18
Aragtirma-Istatistik (Or. MS Excel, SPSS, SAS) 1.6 2.1 <156 0.6
Bas/li materyal tratme amaciyla masaiistil yayincilik (Or. Page Maker) 1.6 20 4120 on
Derste konuyu sunma (Or. PowerPoint) 1.1 1.7 234 00
Web sayfasi yaratma (Or. MS FrontPage) 1.0 1.4 -1.86 002
Genel 15 22

Tablo 9'da sunuldugu gibi alt grubun genel bilgisayar kullarimu ortalamas: 1.5
degeriyle hicbir zaman ve nadiren secenekleri arasina denk gelmektedir. Ust grubun
bilgisayar kullanumu ortalamasi ise 2.2 degeriyle nadiren ve orta siklikta secenekleri
arasina denk gelmektedir. Ust grup daha cok e-posta ve www hizmetlerini kullani-
yor goriinmektedir. Bu sonu¢ www ve e-posta hizmetlerinin kullamim kolayhigindan
ve bireylerin bu hizmetleri daha yararh ve de eglenceli gérityor olmalarindan kay-
naklanabilir, Web sayfasi hazirlamaya alt grupta hi¢ rastlanmazken (st grupta
oldukca az rastlanmaktadir, Ayrnica her iki gruptaki 6gretmenler sunu yazilimlarn
pek kullanmadiklarini belirtmektedirler. Ust grupta bulunan 6gretmenler bilgisayar:
dlgme degerlendirme amagh olarak “ara sira” (2.4) kullarurken alt grupta bulunan
Ggretmenler hemen hemen hig (1.3) kullanmamaktadir. Bu durum, élgme amach
kullanulan yazihmlarda kullameinin bir takim formiiller kullanmasini gerektirmesi ve
bu nedenle de o titr programlarin kullarulmas: zor gibi algillanmis olmasindan kay-
naklaniyor olabilir. Arastirma stiresince ogretmenlerle yapilan informal goris-
melerde 6gretmenler, MS Excel tirii programlarm muhasebecilik ve notlarin
hesaplanmas: gibi karmasik islerde kullanilan programlar oldugunu, bu nedenle
kendileri i¢in kullamilmasi zor olan programlar olarak digiindiiklerini ifade et-
misglerdir. Oysa MS Excel not hesaplamalarimi bir hayli kolaylagtiran ve hi¢ de
karmagik sayilamayacak islevlere sahiptir. Ogretmenlerimizin bilgisayar destekli
dlgme-degerlendirme konusunda yeterli egitimi alamamig olmalari bu konuya biraz
daha hassas yaklagmalarina yol acmus olabilir.

TARTISMA ve SONUC

Bulgulardan, arastirmaya katilan ilkogretim dgretmenlerinin nadiren bilgisayar
kullandiklan anlagilmaktadir. Ogretmenler daha ok kurslara katilarak bilgisayar
ogrenmektedir. Yine bulgulara gore, dgretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik algilar orta
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diizeydedir. Bilgisayar 6z-yeterlik algis: branga ve cinsiyete gore farklilik gosterme-
mektedir.

Bulgulara gore, bilgisayar oz-yeterlik algisi diisiik olan ogretmenler daha gok
kurslara katilarak bilgisayar 0grenmeyi tercih ederken, bilgisayar oz-yeterlik algisi
vitksek olan ogretmenlerin bilgisayar kullanmay: kurslara katilmamn yam sira
ogrenciliklerinde ve deneme yanilma yoluyla ogrendikleri gozlenmektedir. Bilgi-
sayar Oz-yeterlik algisi viiksek olan 6gretmenler bilgisayari daha sik kullanmaktadir.
Her iki grup égretmenleri en sik www ve e-posta hizmetlerini ve ders notu hazir-
lama amagh kelime islemcileri kullanmaktadir. Ogretmenler web sayfasi hazirlama
vazilmlarini ise pek kullanmamaktadir,

Ote yandan 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik algilan ile bilgisayar kullanma
sikliklart incelendiginde bilgisayar 6z-yeterligi yiiksek olan 6gretmenlerin bilgisayar
¢ogunlukla e-posta ve webde tarama yapma amaciyla kullandiklart anlagiimaktadir.

Calismadan elde edilen bulgular 1siginda 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik
algilarim gelistirmeye yonelik asagidaki énerilerde bulunulabilir:

* Bilgisayar oz-veterlik algilan dusiik olan 6gretmenlerin %46s1 caligtik-
lan okulda diizenlenen kurslara katilarak bilgisayar kullanmayi
ogrendiklerini belirtmislerdir. Bu grupta bulunan 6gretmenlerin %23’
yeterince bilgisayar kullanmay: égrenmediklerini diigiinmektedir. Bu
sonuca gore, okullarda dizenlenen kurslann, 6gretmenlerin bilgisayar
oz-yeterlilik durumlart gozetilerek tasarlanmalan gerektigi soylenebilir.

¢ Bilgisayar kullanma sikhgiyla bilgisayar 6z-yeterlik algisi arasindaki
iliski dugtinuldiigtinde ogretmenlerin bulunduklari ortamlarda bilgi-
sayar bulundurulmasinin 6gretmenlerin bilgisayar 6z-yeterlik algilarini
ytikseltmelerine faydasi olabilir.

e Ogretmenleri yonlendirme ve onlara rehberlik yapmada onemli role
sahip egitim liderlerinin bu konuda atacag adimlar ogretmenleri daha
sik ve verimli bilgisayar kullanmaya yonlendirecektir. Egitim lider-
lerinin konuyla ilgili gortis ve oz-yeterliklerinin arastinilarak belirlen-
mesi gelecek gahigmalar agisindan faydah olabilir.
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SUMMARY

Introduction and Problem

Computers are becoming more commonplace and what they can offer the user
more sophisticated and more complex. Information technologies (IT) have an enor-
mous effects on the way information is shared. Information can be accessed much
more easily than it used to be 15-20 years ago and this has changed the way societies
work. Nowadays, companies are looking for people who renew themselves person-
ally and professionally. Therefore, use of computers in educational settings attracts
more attention. Definition of computer literacy on the other hand, continue to
change. It now means having more than basic computer skills.

Schools are given the responsibility to equipped people with IT skills. In fact not
only students, the teachers who are training students need to have those skills as
well. In other words, the qualities teachers have in using computers as medium of
instruction are very important.

Research indicates that in order for people to use computers successfully, they
need to have self-confidence. If they don’t feel comfortable in using computer as a
tool, they can’t be successful in their teaching. Therefore, it is important that people
who will use IT have self-confidence. Some studiers have identified lack of confi-
dence for teaching with computers as a factor influencing the levels of use of com-
puters by student and teachers.
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Perceived self-efficacy is defined as people's beliefs about their capabilities to
produce designated levels of performance that exercise influence over events that af-
fect their lives (Bandura, 1997). Self-efficacy beliefs determine how people feel, think,
motivate themselves and behave. Computer self-efficacy, people’s beliefs about their
capabilities to use computers, is considered an adaptation of self-efficacy.

Perceived computer self-efficacy of teachers will have influence both on learning
experiences created for students and on students’ perception of their own self-
efficacy. Because of their roles as guides, teachers should feel secure regarding com-
puter usage. Research on computer self-efficacy show that people with high com-
puter self-efficacy are eager to attend computer related activities and have higher ex-
pectations.

Self-efficacy beliefs have been shown to influence behavior in a wide variety of
contexts. This paper is primarily concerned with self-efficacy in the context of com-
puter use.

Method

The aim of this study was to examine the perceptions of primary school teachers
in Elmadag regarding their self-efficacy in relation to computer use, their field of
study, and the computer programs they use. The study group consisted of 51 teach-
ers from 4 primary schools in Elmadag, Data collection was done through a survey
questionnaire developed by the researchers and the “Computer Self Efficacy” scale
developed by Agkar and Umay (2001). The 17-item Likert-type scale’s validity coef-
ficient is 0.70.

Results

Results show that elementary school teachers learn to use computers mostly
through formal (through a course offered in their school, organized by the Ministry,
or in a commercial course) ways. A small number of teachers reported that they
learn it by trial and error.

Another result indicate that participant use computers mostly for e-mailing,
searching on the web, and preparing course notes. They rarely use computers for
presentation purposes. This result could be an implication on where and how teach-
ers need help in using computers.

The results indicate that teachers’ level of computer self-efficacy is average. The
participants” gender and branch was not found to be significantly related with their
computer self-efficacy. Data on the way participants’ learned to use computers has
been divided into two groups; high and low groups. This division shows that those
who have higher computer self-efficacy learn computers mostly through trial and er-
ror. Those in the high group also use computers mostly for e-mail and searching on
the web. However, both low and high groups reported that they do not use com-
puters for presentations.
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Discussion and Conclusions

Results indicate that participants with high level of computer self-efficacy use
computers more. While, those with low computer self-efficacy learned computers
mostly through courses offered in various settings. Those with higher self-efficacy
prefer learning through trial and error.

This study has provided some insights about teachers’ computer self-efficacy.

Since teachers’ computer self-efficacy is average, necessary precautions should
be taken into consideration to make computer self-efficacy level higher.

Knowing how to use computers does not necessarily mean that one can use it
successfully. Therefore, it can be said that courses on how computers can be inte-
grated into teaching can be offered to make computers more effective in educational
settings.

Finally, more needs to be known with regard to the administrators’ and educa-
tional leaders computer self-efficacy since they have an important role on the others’
use of effective computer usage.

It can also be concluded that for effective use of computers it is essential that
necessary conditions are provided.
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[1kégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin

Ogretimde BIT Kullanimina Bakist:
Boylamsal Bir Calisma

The perspectives of preservice elementary school mathematics teachers

0z

ABSTRACT

about usage of ICT: a longitudinal study
Yasemin Kocak-USLUEL’, Aysun UMAY"

Bu aragtma, Tiirkiye'de Matematik dgretmen adaylarmin 6gretim siirecinde BIT (Bil-
gisayar ve [letisim Teknolojileri) kullammima bakislarin ve kosullara bagh olarak bakis
agllanndaki degisimi irdelemek amaciyla desenlenmis olan boylamsal calismanin bir
pargasicir. Araglirma grubu “llkégretim Matematik Ogretmenligi Programu” son sinu-
finda okuyan ogretmen adaylarmdan olusmakiadir. Birind asamada, “Gfretmen a-
daylan BIT'e ders planlarinda ne kadar yer vermektedirler?” sorusuna yarut budabil-
mek amaciyla, Ggretmen adaylarindan birer saatlik ders plant hazirlamalar istenmistir,
Bundan bir yil sonra, bélimiin BIT clanaklaninda degisim olmasi nedeniyle, Ggretmen
adaylarinin Ggretimde BIT kullanimuna iliskin bakis aglarnda bir degtisiklik olup olma-
digim belirlemek amaciyla, dgretmen adaylanndan yine birer saatlik ders plam hazir-
lamalan istenmistir. Metin goztimlemelen ve igerik analizleri sonucunda biring asama-
daki bulgulann tersine §grencilerin %88'inin ders planlannda BIT kullandy: belirlen-
mistir.

Anahtar Sozciikler: Egitimde Bilgi Ve [letisim Teknolojileri, Ogretmen Yetis-
tirme, Entegrasyon

This study is a part of a longitudinal study about the perspectives of preser-
vice elementary mathematics teachers about Information and Communication
Technologies (ICT) and the changes of their perspectives related with the
conditions. The sample of the study consisted of pre-service senior elemen-
tary school mathematics teachers. The completed part of the study was car-
ried out in two phases, The first phase aimed to answer the question of “To
what extent the preservice teachers use the ICT in their lesson plans?”. For
this purpose, the preservice mathematics teachers were asked to prepare a
lesson plan for a lesson hour. One year later, some modifications were made
in the ICT facilities of the department. To determine whether these modifica-
tions have changed the perspectives of preservice teacher, they were asked to
prepare a one hour lesson plan again. Transcribing data and content analyses
of the lesson plans revealed that, contrary to the finding of the first phase,
88% of the sample use ICT in their lesson plans.

Key Words: Information And Communication Technologies In Education,
Teacher Training, Integration
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Discussion and Conclusions

Results indicate that participants with high level of computer self-efficacy use
computers more. While, those with low computer self-efficacy learned computers
mostly through courses offered in various settings. Those with higher self-efficacy
prefer learning through trial and error.

This study has provided some insights about teachers’ computer self-efficacy.
Since teachers” computer self-efficacy is average, necessary precautions should
be taken into consideration to make computer self-efficacy level higher.

Knowing how to use computers does not necessarily mean that one can use it
successfully. Therefore, it can be said that courses on how computers can be inte-
grated into teaching can be offered to make computers more effective in educational
settings.

Finally, more needs to be known with regard to the administrators’ and educa-
tional leaders computer self-efficacy since they have an important role on the others’
use of effective computer usage.

It can also be concluded that for effective use of computers it is essential that
necessary conditions are provided.
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GIRIS

Bilgi ve Iletisim Teknolojilerindeki (BIT) gelismelerin, egitim sistemini etkiledigi
bilinmektedir, Egitim sisteminin teknolojik gelismelerden etkilenis bicimi onceleri
daha gok teknoloji okuryazari bireyler yetistirmekle sinirh iken, bu islev giderek de-
gismis, ogrenme-6gretme sureclerini dogrudan etkileyen bir boyuta gegmistir. Nite-
kim ISTE'nin (International Society for Technology Education-Uluslararast Teknoloji
Egitimi Dernegi) egitim teknolojisi konusunda 6gretmenlerle ilgili gelistirmis oldugu
standartlara (NETS: National Educational Technology Standards) bakildiginda, -
retmenlerin sahip olmasi gereken becerilerin teknoloji ile ilgili temel islem ve kav-
ramlar: bilmekle simirh kalmadigs, teknolojivi 6gretime entegre etmeye ve bu tekno-
lojilerin kullanimi konusuyla ilgili etik ilkeleri bilme ve uygulamaya uzanan genis bir
yelpazede yer aldify goriilmektedir. Bunun yam sira arastirma sonuglan ve
alanyazina bakildiginda, BiT'in ayn bir konu alam olarak 6gretiminden, dgretim
programina entegrasyonuna dogru bir egilimin gerceklesmekte oldugu séylenebilir
(Hakkarainen et al., 2000; Watson, 2001; Roblyer, 2003; Tubin et al., 2003).

Cartwright ve Hammond (2003) BIT'in 6grenme dgretme siirecine entegrasyo-
nunu, dgretim hedeflerini gerceklestirmek ve dgrencinin 6grenmesini giiclendirmek
igin  égretim programi boyunca kullanilmas: biciminde tanimlamuglardir. Bu tamm
temel alindiginda, bir 6gretmenin ders planlarinda BiT’e ayirdign yer, kullanis amact
ve bigimi onun, BIT'i 6grenme-0gretme siirecine entegre edebildiginin  dnemli bir
gostergesi olabilir.

BIT'in 6grenme-dgretme siirecine entegrasyonunda, sistemde rol alan titm dge-
lerin katkist olsa da 6gretmenlerin ayri bir 6neme sahip oldugu diigiiniilmektedir.
Cinkt, yeniliklerin yayilimi ve uygulanmas: biiytk olgiide 6gretmenlerin bu yeni-
likleri benimsenmesine baghdir. (Fullan, 1991; Van den Berg, Vandenberghe,
Sleegers, 1999; Hall ve Hord 1987; Becker, 2001). Nitekim, 6gretmenlerin siniflarda
BIT'in kullanim: konusunda kendi ilke, fikir ve yargilarini olusturduklar ve bunlarin
uygulamalarimi etkiledigi aragbrmalarla da ortaya konulmugtur (Mumtaz, 2000;
Cope & Ward, 2002; Velle, McFarlene, Brawn, 2003; Galanouli, Murphy, Gardner,
2004; Jedeskog & Nissen, 2004).

ISTE (2004)'nin 6gretmenler icin belirledigi énemli teknoloji standartlari; tekno-
loji ile ilgili temel kavram ve islevler, teknolojinin kisisel ve mesleki kullamm ile
teknolojinin 6gretimde uygulanmasi olmak tizere {ig¢ kategoride tarumlanmakta-
dir.Oretmen yetistirme kurslariyla biitiinlestirildiginde ve okul diizeyinde mesleki
gelisimlere entegre edildiginde bu standartlara erismenin kolaylasacag: ifade edil-
mistir.

Cagdas matematik egitimi anlayislarimin olusturulmas: ve geligtirilmesinde -
nemli bir uluslararasi merkez konumunda olan National Council of Teachers of
Mathematics tarafindan gelistirilen prensiplerden birisi de matematik egitiminde
teknoloji kullanimiyla ilgilidir. (NCTM 2000). Buna gore, “Teknoloji matematigin ogre-
tilmesi ve dgrenilmesi igin onemlidir. Ogretilen matematigi etkiler ve ogrencilerin Ggrenmie-
sint geligtirir.” NCTM'nin teknoloji kullanimu prensibiyle ilgili olarak belirttigi gerek-
¢ce bu konuyla ilgili yapilan arastirmalarla ve ISTE standartlariyla da desteklenmek-
tedir.
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1997 yilinda, tilke capinda ytrtirltige konan diizenleme ile egitim fakiilteleri ye-
niden yapilandirilmig ve llkogretim matematik dgretmenligi lisans programlari, sozii
edilen yapilanma gercevesinde agilmustir (YOK 1998). Verilen zorunlu dersler arasin-
da ogrencilerin dogrudan bilgisayarla karsilaghig iki tane ders vardir. Bunlar, bilgi-
sayar okuryazarhgimn dgretildigi “Bilgisayar” (4. yanyil) ve “Bilgisayar Destekli Ma-
tematik Ofretimi” (8. yariyil) dersleridir. Bu dersler ISTE'nin belirledigi ti¢ kategori
ile orttismektedir. Teknoloji ile ilgili temel kavram ve islevlerin, “Bilgisayar” dersine;
teknolojinin kisisel ve mesleki kullanimu ile teknolojinin 6gretimde uygulanmasinin
“Bilgisayar Destekli Matematik Ogretimi” dersine karsihk geldipi digiinilmektedir.

Hizmet dncesinde teknolojinin 6gretim stirecine entegrasyonunun modellenme-
sinin, 6gretmenlerin teknolojiyi kullanmalariru saglayacagi ve teknoloji egitimlerinde
konu alanlarinin iceriklerinden yararlamilmasimin énemli oldugu belirtilmektedir
(ISTE 2004). Buradan yola cikarak, ilkogretim matematik dgretmenligi programi 0§-
rencilerinin BIT'in 6grenme-dgretme siireglerine entegrasyonunun bir gostergesi o-
larak kabul edilebilecek ders planlarinda BIT’e ne kadar yer verdiklerinin belirlen-
mesi 6nemli gériinmektedir.

Bu araghirma, ilkdgretim matematik dgretmenligi programi ogrencilerinin ders
planlarinda BiT’e ne kadar, nasil yer verdiklerinin ve bu durumun onlarin icinde bu-
lunduklar: 6grenme ortamma ne kadar bagh oldugunun ortaya ¢ikarilmasim amag-
lamaktadir.

YONTEM

Arastirma, llkogretim matematik ogretmen adaylarimin ders planlarinda BIT
kullamimina iliskin boylamsal bir cahgmadir.

Arastirma Grubu

Aragtirma grubunda {lkégretim Matematik Ogretmenligi 4. sinif dgrencileri var-
dir. 2001-2002 6gretim doneminde mezun durumunda bulunan 53 6grenci ve 2002-
2003 ogretim yilinda mezun durumda bulunan 58 égrenci arastirma grubunu olus-
turmustur. Tablo 1'de yillara gore 6grencilere iliskin bazi bilgiler ve bu 6grencilerin
okullarinda sahip olduklart olanaklar verilmistir.

Tablo 1: Arastirma Grubunun Ozellikleri ve Sahip Olduklari Olanaklar

2003 - Mayis 2004 - Mayis

Erkek 41 44
Ogrenci sayist Kiz 12 14

Toplam 53 58
Boliimde 6grenci kullanmmuna agik bilgisayar labo- Yok Var (15 Bt)
ratuan
Bilgisayar laboratuarda Internet baglantisi Yok Var
Dersliklerde bilgisayar ve yvansitici (data-projektér) Yok Var
Dersliklerde Internet baglantisi Yok Yok
Kag derste yansinar kullanuldign Hig 5
Derslerde TV, video, tepegoz kullanimi Var Var
Opretim elemani Alandan Degil Alandan

Ogretim Programunda degisiklik Yok Yok
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Tablo 1'de de goraldigi gibi bir yil igerisinde dgrenci sayis, kiz/erkek oram ve
ogretim progranminda 6nemli bir degisiklik olmamustir. Buna karsin boliimun BIT ko-
sullarina bakildiginda beklentileri tam olarak kargilayacak diizeyde olmasa da bir yil
icinde ciddi bir degisim oldugu ileri siirtilebilir. Ayrica 6gretmen adaylarimn son yi-
hin ikinci déneminde, programlarinda yer alan “Bilgisayar Destekli Matematik Ogre-
timi” dersini matematik egitiminde uzmanlagmis bir 6gretim elemanindan almalar
saglanmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veriler, arastirmamin dogas: geregi iki asamada toplanmustir. ilk Asama: 1ki ay
gibi kisa bir stire sonra 6gretmenlik meslegine baglamast beklenen dgretmen adaylan
acaba BITi 6grenme-opretme siirecine ne kadar entegre edebileceklerdir? Bu
sorunun yantini bulabilmek amaciyla, 6grencilere lisans programimin son yaryil-
inda almakta olduklar “Ogretmenlik Meslek Uygulamas1” dersinde “Istediginiz her
tirlii olanaga sahip oldugunuzu varsayarak bir saatlik ders plani hazirlayin”
denilmis ve dgrenciler dersi planlayacaklar konuda serbest birakilmugtir. Hazirlanan
ders planlarinin metin  goziimlemesi, teknoloji kullamimlan  odaga alinarak
vapilmistir. Coziimleme sonucunda, 53 ogrenciden yalmizea 11'inin ders
planlarinda teknolojiye yer verdigi, bunlarin ise ancak 3'tiniin BIT oldugu belirlen-
mistir. Bu durum gesitli sorular ve tartismalarn da beraberinde getirmistir. Bu ne-
denle aym 0gretmen adaylarina tekrar bagvurularak, ders planlarinda teknoloji kul-
lamimuina yer vermeyi nigin disiinmediklerini yazmalan istenmis, bu arada BIT'i
hangi amaglarla, ne sikhikta kullandiklar saptama yonelik sorular da yoneltilmistir.
Bu cahismanm sonuglan yaymlanmgtir (Usluel-Kogak ve Umay, 2004; Umay, 2004).

ikinci Asama: Bu agsamada boliime bilgisayar laboratuar: kurulmasi, baz: dersliklere
yansitici konulmasi nedeniyle ogretim elemanlanmin da derslerinde yansitia kul-
lanmaya baslamalan gibi béliimiin BIT olanaklarindaki iyilesmeler, Bilgisayar De-
stekli Matematik Ogretimi dersinin alandan bir 6gretim elemam tarafindan veril-
meye baslanmasi gibi nedenlerle, dgretmen adaylarmin BIT kullanimuina iliskin
bakiglarinda bir degisiklik olabilecegi diistntilmiistiir. Gergekten de bir degisiklik
olup olmadigim belirleyebilmek amaciyla da birinci asamadan tam bir vil sonra, yeni
kogullardan yararlanmis olan 58 yeni son siuf $grencisine, aym derste yine aym
odev verilmistir.

Verilerin ¢oztimlenmesi

Verilerin ¢oziimlenmesinde her iki asamada da melinler ¢oztimlenerek igerik
analizi yapilmgtir. Igerik analizi yapilirken aragtirmacilar birlikte caligarak temalari
belirlemis, daha sonra yapilan ¢oztimlemeler arastirmacilar, arastirmaya katilan bazi
ogrenciler ve “Bilgisayar Destekli Matematik Ogretimi” dersini veren dgretim ele-
mani tarafindan yeniden gozden gegirilmistir. Coziimlemelerde BIT kullammlan o-
daga alinmustir.
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BULGULAR VE YORUMLARI

Birinci asama

Ilk asamada égretmen adaylarindan var olan kosullari dikkate almadan ders
planlan hazirlamalan istendiginde, 6gretmen adaylarimin yalmz % 6'simin ders
planlarinda BIT kullanimina yer verdigi goriilmustir.

Ogretmen adaylarimin ders planlarinda BIT‘i kullanmamis olmalarimin birey ve
kurum agsindan iki olasi nedeni olabilir. Birey agisindan, dgretmen adaylarinin
BiT’e yeterince hakim olmayislari ve/veya matematik 6gretiminde BIT kullaniminu
gerekli bulmamalary; kurum agisindan ise 6gretmen adaylarinin staj yapmaya gittik-
leri okullarin kosullarini dikkate alarak, gorev yapacaklar okullarda BIT olanaklarint
bulamayacaklan dngoristinde bulunmalaridir. Kaldi ki 6gretmen adaylarinin o sira-
da okuduklar bolimiin BIT olanaklarinin da yeterli oldugunu séylemek giictir.

Gergek nedenler tizerinde tartisabilmek amaaiyla ikinci kez bagvurulan 6gret-
men adaylarindan alinan yanitlar Tablo 2’de gosterilmistir.

: Tablo 2: Ogretmm Adaylarinn Ders Planlarinda B IT Kullanmamalar: Konusunda Be-
livttikleri Temel Gerekgeler ve Frekanslar

Gerekgeler f

Matematik gibi derslerde teknoloji kullammina pek de gerek olmadifin, uygulamalarla

dgrencilerin daha kolay ve zevk alarak Ggrenecegini diisundiim. i

Ozellikleri, igerifi, 6gretim yontemi agsindan, hazirladigim konunun daha iyi 8grenil-
mesi igin teknoloji kullanim gerekmedigini disiindiim (ki bu baska konular 6gretirken 23
de teknoloji kullanmayacagim anlamina gelmez).

Bilgisayara, derste kullanacak kadar hakim degilim. 25

Gidecegimiz okullarda teknoloji kullanma olanaklarmuzin fazla olmayacagum distindi-

giim icin, £
Baska....

v Gegmis deneyimlerde de pek teknolojiyi kullanmayimnea bu 6devde kullanmak
aklima gelmedi.

v Matematik yazihmlarinin ise yarayip yaramayacagi hakkinda pek fikrim yok

V! Piyasadaki yazilimlarin ¢ogu davramiggr yaklasima gore hazrlannus.

v Bilgisayar teknolojisi ile 6grencileri nasil glidiilerim bilmiyorum.

Tablo 2’den de goriilecegi gibi Ofretmen adaylarinin cogunun, farkli nedenlerle
de olsa matematik ogretimi sirasinda BIT kullanimuni gerekli bulmadiklarin: ifade et-
tigi goriilmektedir. Ancak ayni zamanda adaylardan 25'inin (% 47), BIT becerileri
konusunda kendilerini yeterli hissetmediklerini agik¢a belirtmek gereksinimini
duymalari, adaylarimin BIT kullanimim “pek de gerekli bulmamalarimin® nedeninin
yeterince bilgi sahibi olmamalan olabilecegini diisiindiirmektedir.

C)gn_etrnen adaylari BIT kullanimina yeterince hakim olmamalarinin bir nedeni
olarak BIT'e erisim kosullarindaki olumsuzlugu belirtmiglerdir (% 82). Okuduklan
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béliimiin o siradaki BIT olanaklarimun da yeterli oldugunu soylemek giigtiir. Bu du-
rum, ogretmen adaylarinin %34 gibi azimsanamayacak bir boliimi tarafindan da di-
le getirilmistir.

Ikinci asama

Daha once de belirtildigi gibi, birinci asamadan tam bir yil sonra, yeni kosullar-
dan yararlanarak son sinifa gelen 58 6grenciden, “Ogretmenlik Uygulamasi” dersin-
de yine, “istedikleri her Lirli olanaga sahip olduklarim varsayarak” bir ders plam
hazirlamalar istenmistir. Aragtirmamin ikinci asamasinda, bu kez égretmen aday-
larmin % 88'inin BIT kullamimina yer verdigi gorilmiistiir. Bir sene iginde boylesi bir
degisim oldukga carpici gelmis ve ders planlari, BIT'in nasil ve hangi BIT araglariyla
kullanildigim belirlemek tizere coziimlenmistir. Coziimlemeler sonucunda BiT’in
kullantmuyla ilgili bulgular Tablo 3'de verilmigtir.

Tablo 3: Ders Planlarinda BIT'in Kutlanim
L. Dersin iglenisinde Gpretici yazihmlardan yararlanma
2. Islenis sirasinda, molivasyonu artirma amaciyla kullanma
3. Ogrenilenleri pekistirme amaciyla yararlanma 12345
4. Dersin islenisinde dgretmenin kendisinin BIT'de hazirladify etkinlikleri kullanmaf
5. Islenis sirasinda Internet olanaklardan yararlanma

1 124

2 619

3 181528

4 18152142
5 3 2:33

Tablo 3’ e bakildiginda 6gretmen adaylarinin derslerini islerken “kendilerinin BIT
kullanarak hozivladiklary etkinliklerden yararlanmay” (42), “dgretici yazihmlardan  destek
alarak konn isleme”ye (24) yeglediklerini goriilmektedir. Bu durum, Ggretmenlerin
ogretici yazihmlar begenmemeleri ya da yeterli bulmamalarindan kaynaklamyor
olabilecegi gibi, dersi kendi tarzinda islemek istegin de olabilir. Ciinkii 42 6gretmen
adaymin 18’1 aym zamanda Ogretici yazihmlardan destek alacagim da belirtmistir.
Yine aym adaylarin 21'inin  “dgrenilenlert pekistirmek amaciyla alishirma-tekrar yazilin-
larin1” kullanacaklarini ifade etmeleri, yalniz konunun iglenisi degil, aym zamanda
pekistirme amaciyla da BIT'i kullanacaklari izlenimini uyandirmaktadir. BIT’i der-
ste dgrencilerin motivasyonunun artirmak amaciyla kullanacagini belirten 19 Ggret-
men adayinin 15‘inin aym zamanda kendi hazirladiklan etkinliklerden yararlanacak-
larinu belirtmis olmalari, bu adaylarin BIT’i sadece motivasyonu artirier bir arag
olarak gormediklerinin gostergesi olarak kabul edilebilir.

Aragtirmamn ¢arpicr bulgularindan biri de, yalmzca ti¢ 6gretmen adayimn ders
planlarinda, ders sirasinda “Infernet'te inceleme ve uygulamaya” yer vermesidir. Bunun
en dnemli nedeninin dersliklerinde Internet baglantisimin bulunmamas: oldugu
dustintilmektedir. Ogretim elemani her ne kadar derste Internet'in nasil kul-
lanilabilecegini anlatmis ve konuyla ilgili Internet adreslerini vermis olsa da bunun
modellenmemis olmasi muhtemelen égrencilerin 6grenme-6gretme stirecinde Inter-
net kullamimina yeterince yer vermemeleri sonucunu dogurmustur. Ciinki, BIT kul-
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laniminda fiziksel kosullar kadar somut uygulama érneklerinin olmasimim da énemli
oldugu belirtilmektedir (Queitzsch 1997).

Yukaridan belirtilen amaglar dogrultusunda ders planlarinda, ders islenisi siras-
inda kullanilmas dngoriilen BIT araglart Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4:Ders Planlarmda Kullamlacag: Belirtilen BIT Araglan
1. Sunucu (Server)
2. Yansiticr (Data-Projektor)

3. Bilgisayar 4. Internet - z 2 s 2
5. EE}’ tim Yazilimlan

1 17

2 4 2

3

17 14 43
4 1 0 2 2
5 5 9 14 0 17

Buna gore en fazla kullanilan BIT araciun simiftaki her égrenciye bilgisayar ol-
dugu, bunu “yansiiaa” ve “sunucu”nun izledigi, “Internet “in ise ders planlarinda
en az yer verilen BIT araci oldugu dikkati cekmektedir. Ogretmen adaylarimin ders
planlarinda kullanmay: yegledikleri BIT araglarina bakildiginda, araclarda cesitlilik
oldugu goriilmektedir. Ancak 6gretmen adaylannin tnemli bir BIT araci olan Inter-
net'e yer vermemesine iligkin bulgunun, ders planlarinda Internet'te inceleme ve uy-
gulamaya 3 Ggrencinin yer vermesi bulgusuyla ortiigtiigii goriilmektedir. Buradan
ders planlarinda kullanilan BIT araglarinin seciminde de, BIT kullaniminda oldugu
gibi, fiziksel kosullar kadar somut uygulama érneklerinin olmasimin  6nemli oldugu
(Queitzsch, 1997) sonucuna varilabilir.

Ogretmen adaylanimin ders planlan ¢oziimlendiginde BIT'in 6grenme-gretme
stirecine entegrasyonuyla ilgili etkinliklere planlarinda yer vermeleri, BIT'in
ogrenme-Ogretme siirecine entegrasyonu konusunda umut verici bulunmaktadir.

SONUC

Universitede verilen egitimlerin hizmet igi egitimlere gire daha ekonomik oldugu ve
dOgretmen adaylariin tiniversiteden sadece teknoloji okur-yazan olarak mezun olmalarirun,
BIT'i 6gretim slirecine entegre etmelerinde yeterli olmadig bilinmektedir (Queitzsch, 1997).
Bu nedenle tiniversite 6grencilerinin dggretim siirecinde BIT’ in nasil kullarulabileceg, BITin
Ogretim siirecine nasil entegre edilebilecegi ile ilgili becerilerle mezun olmalari Gnemlidir
(Cradler, Freeman, Cradler ve McNabb, 2002). Ogrenme - gretme siirecinde BIT"in yararla-
ri arastrmalarla desteklenmekiedir. (Cartwright ve Hammond, 2003; Roblyer, 2003;
Koszalka ve Wang, 2002). Bu nedenle dgretmen adaylan nasil BIT'i entegre edebilirler do-
layh sorusuyla yola qikilan bu arashrmada matematik dgretmen adaylannn siirh da olsa
boliimlerindeki teknolojik olanaklarin ve ders veren 6gretim elemanlaninin derslerinde BIT
kullanmalar bile 6grencilerin bakig agilarinda degisiklik olugturmusgtur. Bu nedenle gelece-
gin Ogretmenlerini yetistiren egitim fakiiltelerinde teknolojiye erisim olanaklarinin iyilesti-
rilmesinin yan sira dgretim elemanlarinin da bu teknolojiyi etkili kullanmalarinn saglan-
masy, Ofretmenlerin derslerine BIT'i entegre etmelerinde énemli adimlar olarak gorilmek-
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tedir. Bu adimlar atilirken, hizla degisen teknolojiden 6grenme-6gretme stirecinde daha
fazla yarar elde edilmesine yonelik olarak efitim programlarmin giincellenebilmesi ve 6g-
retim elemanlarmin stirekli gelisimine destek verilmesi tnemlidir. Ayrica 6gretim elemanla-
rinin derslerini anlatirken BIT kullanmalarinin otesinde dgrencilerin derslerinde BIT'i nasil
kullanabileceklerine iligkin somut uygulamalar yapmasinin entegrasyon siirecini kolaylagh-
rabilecegi ileri stirtilebilir.
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SUMMARY

It is widely known that, the developments in the Information and Communica-
tion Technologies (ICT) effect the education system. The National Educational Tech-
nology Standards (NETS), the standards of the International Society for Technology
Education (ISTE) about the teachers’ education technology, stated that the teachers
not only have the basic process and concepts related with technology but also inte-
grating technology in education, knowing and applying the ethical consideration of
the techology usage.

Cartwright and Hammond (2003) defined the integration of the ICT in teaching
and learning process as the using ICT throughout the education program to achieve
the objectives of education and support the students’ learning. Considering this defi-
nition, a teacher’s usage of ICT in lesson plans, the aim and the way of the usage can
be an indicator of the integration of the ICT in education process.

Problem

This study was carried out to investigate the ways and reasons of the preservice
elemantary mathematics teachers’ ICT usage in their lesson plans and relation of the
usage with the education settings.

Method

This is a longulidinal study on the ICT usage of preservice elementary mathe-
matics teachers in their lesson plans. The sample of the study involved the seniors of
preservice elementary mathematics education teachers. 53 seniors of 2001-2002 aca-
demic year and 58 seniors of 2001-2002 academic year were constituted the sample of
the study. Data were collected in two phases. The First Phase: During the last semes-
ter of the undergraduate program, in Teaching Practice course, preservice teachers
were asked to “suppose you have any facilities you wish and prepare a lesson
plan”.They were told that they can prepare their lesson plans for any topic. After
analyzing data, among 53 students, only 11 of them use technology in their lesson
plans but only 3 of this technology were ICT. After that the same sample were ques-
tioned about the reasons of why they did not use technology in their lesson plans.
They were also asked about for what purpose and how often they use ICT,
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The second phase: There were some changes about the ICT facilities of the department
like new computer laboratory, data-projectors in some of the classrooms, replacement of the
instructor of the computer aided mathematics education course with an instructor with the
mathematics education background. These modifications led the idea of there can be some
changes in the perspectives of the preservice teacher to'the ICT. In order to reveal any changes,
one year later, 58 preservice teacher in this condition were asked the same question in the same
course. Analyzing data and content analyses of the lesson plans revealed that, contrary to the
finding of the first phase, 88% of the sample use ICT in their lesson plans.

Findings and Discussions

First Phase: In the first phase, only 6% of the preservice teachers used ICT in their lesson
plans. As a reason, they claimed that they were not master ICT, they did not think that ICT
was necessary in mathematics education, and they thought that they could not find ICT in
their teaching professions. They asserted that the negative conditions on the access of ICT
caused their incapabilities of using ICT (82%).

Second Phase: As stated earlier, one year after the first phase, 58 senior preservice
mathematics teachers were asked to prepare a lesson plan considering any facilities they wish.
Analyzing lesson plans showed that students generally prefer to use their own-made ICT (42
students). 28 of them were also used it as an exercise and revision, 24 of them use education
software, 19 of them use to motivate to the students. 15 preservice teachers out of 19 who indi-
cated that they would utilize ICT by means of promoting students’ motivations, claimed that
they could benefit from the activities that they prepared themselves, This view can be taken as
an evidence that, these preservice teachers did not perceive ICT only as a tool for increasing
mofivation.

Therefore, analyses of the lesson plans revealed that preservice teachers made consious
preference in ICT usage. Another remarkable finding of the study was that only three students
use searching and application of the Internet. An important reason for that was there was no
Internet connection in the classrooms.

Conclusion

It is known that preservice education is more economical than inservice teacher
training and graduating as a computer literate is not enough to integrate ICT in edu-
cation process (Queitzsch, 1997). For that reason, graduating with the knowledge and
skills of how to use ICT and how to integrate ICT in education process is very impor-
tant (Cradler, Freeman & Cradler, 2002). That’s why better access to technology and ef-
fective use of technology by the instructor at the education faculities are important steps for
teachers’ integration of ICT in their lessons. Instructors should not only using ICT in their
lessons, but also should give examples of how to use ICT in their lessons, so that integration of
the ICT in education process can be facilitated.
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Ogretmen Adaylarinin Farkli Icerikli Web Sitelerini
Ziyaret Etme Siklig: Ve Cinsiyet Faktortiniin Etkisi

The frequency of visits to different content web sites and the effect of
the gender factor of teacher candidates

Hiiseyin UZUNBOYLU"

Oz Bu araghrma dgretmen adaylarmin internetteki web sitelerini ziyaret etme
sikhifi durumlaninin belirlenmesi amaeiyla yapilnustir. Arastirmada 6fretmen
adaylarmun farkh icerikli web sitelerini ziyaret etme sikliklan ve cinsiyet fak-
toriiniin  etkisi incelenmigtir. Aragstrma genel tarama yontemine gore
yapilmistr, Arastirmanin ¢ahisma grubunu 223 kiz 155'ide erkek olmak tizere
toplam 378 Gfretmen adayr olusturmugtur. Arastirmada veri toplama arac
olarak icerik gecerlilifi ve giivenirlik calismas: yapilan “web sitelerini ziyaret
etme” aract kullamlmstir. Arag 5l likert tipinde 25 maddeden olusmaktadar.
Elde edilen veriler yizde (%), ortalama (3) ve t testi teknikleri kullamlarak
analiz edilmistir. Sonuglarm yorumlanmasinda .01 ve .05 anlamhlik diizeyi
temel almnushr. Aragtirma sonunda elde dilen bulgularla ilgili tarhisma ve
onerilere yer verilmistir.

Anahtar Sbzciikler: Opretmen Adayy, internet, Web, Cinsiyet.

ABSTRACT  This research has been done with the aim of trying to determine the state of
the frequency of visits to the Internet web sites of teacher candidates. In this
research, the effect of the frequency of visils to different content web sites and
the gender factor of teacher candidates has been investigated. This research
has been done according to the general research method. The sample group of
this research consists of 223 female and 155 men, making a total of 378 teacher
candidates. In this research, the “web site visits” have been used as a ques-
tionnaire to gather datum where content validity and reliability have been
made. This questionnaire is formed in 5 points Likert types of 25 items. The
datum gained have been analyzed by using the percentage (%), mean (3) and
t-test techniques. For the interpretation of the results, the .01 and .05 meaning
level has been taken as a basis. Discussions and suggestions having to do with
the findings gained at the end of this research have been given place do.

Key Words: Teacher candidate, Internet, Web, Gender
GIRiS
1990’ yillardan sonra donanim ve yazilim teknolojisindeki ilerlemeler, egitim

hizmeti sunmasi bakimindan Interneti etkili ve yaygmn bir uzaktan dgrenme araci
konumuna getirmistir (Poole, 2000). Internet sayesinde uluslararas: iletisim daha

* Yrd. Dog. Dr., Yakin Dogu Universitesi, huzunboylu@neu.edu.tr
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hizh, ucuz ve yayginlagarak, ogrenme eszamanli (online) teknolojiler ile daha etkin
ve verimli bir hale gelmektedir (Shih & Cifuentes, 2000).

Internet tizerinden metin, sesli gorintii, video formatindaki verilerin iletilebil-
mesi, her tiirki bilginin kuruluglarin ve bireylerin paylagimina sunulmast olanakl
kilmistir, internette gok sayida bilgi kaynags, kullanilabilecek pek ¢ok aracg ve yarar-
lamlabilecek pek ¢ok hizmet vardir. Kuruluglarin Internete ba glanmasimn iki nedeni;
Internetin yararl: bilgilere diinya ¢apinda bir baglanabilirlik ve erisim saglamasi ve
internete baglanmanin, ozel bir genis bolge ag1 kurmaktan daha ucuza mal olma-
sidir. Konuya birey agisindan bakildiginda ise Internetin milyonlarca insanin bir-
birleriyle iletisim kurup verileri, bilgileri paylagmasma izin vermesi, gunlik
yasamda egitim yasaminda ve iy yasaminda genis olanaklar ve buiytik kolayliklar
sunmastdir (Tavsancil & Keser, 2002).

internet aracihifiyla kiitiiphaneler, bilgi bankalari, yayinlar, miizeler ve diger
halka yonelik bilgi sunan ortamlara girilerek, dgrenenlere ihtiyaclarina gore yeni bil-
gileri 6grenme firsat sagladigindan, egitimin niteliginide ekilemektedir (Mioduser &
Others, 2000).

Internet, genel anlamda iletisim ve bilgi kaynag1 olmak tizere iki amagla kulla-
nilmaktadir (Akkoyunlu, 2002). Bu amaglar dogrultusunda Internet trafiginin yiizde
85'ini, Internetin web hizmeti olusturmaktadir (Demirel, Seferoglu & Yage, 2001).

Bugtin, Diinya'nin global ag durumunda olan Internet'te pek ok web ortamh
ogrenme siteleri gelistirilmistir. Bu web siteleri her simfin seviyesine uygun bigimde
pekgok konuyla ilgili egitsel etkinlikleri ve ag temelli dersleri sunmaktadir
(Hackbarth, 1997).

Horton"un (2000) belirttigi gibi 2000 yili istatistiklerine gore kolejlerdeki dersle-
rin %33inde Internet kullamlmakta ve %23/tinde ise dersin web tizerinden islenisi
Ogrenme-gretme stirecinin bir pargas) konumuna gelmistir. 2007 yilinda ise tiniver-
sitelerde ve kolejlerde dgrenim goren Ggrencilerin derslerinin yarisimi internet-web
temelli ortamlarda alacaklan hesaplanmaktadir (Horton, 2000).

Internet teknolojisini 6gretim, aragtirma, sosyal etkilesim, iletisim, bilgi paylagi-
mu gibi alanlarda kullanacak bireyleri yetistirme gorevini Gistlenen &gretmenlerin
Internet kullanimina yonelik tutumlarimn rolii biytiktir. Ogretmenlerin 6grenciler-
de Internet kullanimina yonelik olumlu tutum gelistirebilmeleri dncelikle kendileri-
nin olumlu tutuma sahip olmalari ile olanakhdir (Tavsanal & Keser, 2002).

Stine (1998), 152 ogretmen adayi tizerinde gerceklestirdigi arastirmasinda 6§-
retmen adaylarinin Internette siklikla sohbet, oyun oynama, web sitelerini dolagma
ve aragtirma yaptiklar sonucuna ulagmighir. Thomas (1996), elektronik postanin (e-
mail) 6gretmen adaylan ile 6grenciler arasinda yiliz yiize iletigime gore daha etkili
etkilesim sagladipin ileri stirmiigtiir.

Giiniimiizde internet araglarindan birisi olan web, dgrenciler igin yeni ve zengin
ogrenme yasantilari saglayan 6nemli 6grenme ortamlarindan birisi olma yolundadir.
Web, degisik yorelerdeki degisik kltiirlere sahip, degisik dilleri konusan dgrencilere
cinsiyet ayrimi gozetmeksizin kiiresel ve demokratik bir 6grenme ortam sunabil-
mektedir (Kurubacak, 1999).
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Mobley ve Wilson (1998) ise cinsiyet faktortiniin internette var olan web siteleri-
ni ziyaret etme sikhif1 tizerindeki etkisinin kiltiirden kiltiire degistigini ileri stirmiig-
tiir.

Lise 6grencilerinin ev ortaminda Internet-web sitelerini ziyaret etme durumlari-

oo

ni belirlemeye yonelik yapilan bir arastirmada “spor kiiltibii ve sporcularm”, “o-
yun”, “ticari”, “seks”, “devlet daireleri ve kurumlar:”, ve “bilim ve teknoloji” icerikli
sitelerin ziyaret edilmesinde erkek 6grenciler lehine anlamli farkliliklar bulunmustur

(Uzunboyha, 2003).

Fritz ve Miller (2003) bir Internet ders ogrenme sistemi (WebCT) aracinimin kul-
lanimina yonelik ilgi olusmasinda 6gretmen adaylarinin cinsiyetine gore farklihk bu-
lamanmustir.

Ezel ve Keser (2002) ogretmen adaylarimin Internete yonelik tutumlan iizerine
yapmus olduklar: bir arastirmada; cinsiyet, bilgisayar dersi alip almama ve bilgisayar
kursu alip almama durumlari arasinda anlamli bir fark bulamamuslardir. Ayni aras-
tirmada; sinif diizeyi, Interneti kullanma sikligi, kullanmay: bilip bilmeme, kullanip
kullanmama, sohbet amach kullamip kullanmama, mesaj amach kullamip kullanma-
ma, oyun amach kullanip kullanmama, gazete ve dergi okuma amagh kullamp kul-
lanmama ve program indirenler (download) ile indirmeyenlerin Internete yonelik tu-
tumlarmda aralarinda anlamh farklar bulunmustur.

Yarmn égrencilerini yetigtirecek olan 63retmen adaylarinin internetteki web si-
telerini ziyaret etme sikliklarimin belirlenmesi, 6gretmen egitimine 6nemli veriler
saglayabilir. Bu verilere ulasabilmek i¢in; 6gretmen adaylan icerik bakimindan hangi
web sitelerine ilgi duymaktadir? Ilgi duyduklar: web sitelerini hangi siklikta ziyaret
etmektedir? Bunlara benzer sorularin cevaplar gretmen adaylarimn yetistirilmeleri
stirecinde araghirilarak ortaya konulmasi biiyiik yararlar saglayabilir. Bu aqidan ha-
reketle 6gretmen adaylarinin farkl: igerige sahip Internet web sitelerini ziyaret etme
durumlarina yénelik aragtirma sonuglarina ihtiyag duyuldugu bir gereklilik olarak
ortaya gikmaktadir.

Amag

Bu arastirmanin genel amaci dgretmen adaylarinin Internetteki web sitelerini zi-
yaret etme sikhiklanimin belirlenmesi olarak belirlenmistir. Bu amaca ulagabilmek igin
asagidaki sorulara yarnut aranmustir.

1) Ogretmen adaylarinin farkh icerikli web sitelerini ziyaret etme sikliklig
hangi diizeydedir?

2) Ogretmen adaylarinin web sitelerini ziyaret etme sikhiklarinda cinsi-
yetlerine gore aralarinda anlamh bir fark var midir?

YONTEM

Ogretmen adaylarmin farkhi igerikli web sitelerini ziyaret etme sikligin
inceleyen tarama tiriindeki bu arashirma icin asagida calisma grubu, veri toplama
araci, uygulama ve verilerin analizi anlatilmaktadir.
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Calisma Grubu

Aragtirma denekleri Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti (KKTC) Universitelerinde,
Ogretmen yetigtiren programlarda égrenim goren ve Interneti kullanan Ggretmen
adaylarindan olusmaktadir. Bilgisayar ve dgretim teknolojileri 6gretmenligi (n=83),
sinif ogretmenligi (n=39), okul éncesi dgretmenligi (n=41), ingiﬁzce ogretmenligi
(n=92), tezsiz yiiksek lisans alan 6gretmenligi (n=39), beden egitimi 6gretmenligi
(n=40), ve rehberlik ve psikolojik danismalik (n=44) boliimlerinde 6grenim giren to-
plam 378 dgretmen adayi, arastirmada kendilerine yoneltilen bilgi toplama aracina
gortslerini belirtmislerdir. Denek grubunun 223"l kiz 155 de erkeklerden olugmak-
tachir. Aynica, elde edilen veriler bilgisayar ortamna girilirken veri toplama aracinin
biiytik bir kismini doldurmadiy saptanan 4 denegin verileri de dikkate alinmayarak
arastirma kapsamu diginda tutulmustur.

Veri Toplama Araci

"

Arastirmada “Web Sitelerini Ziyaret Etme ” veri toplama aract kullamilnustir.
Arag, arastirmaci tarafindan ortabgretim grencilerinin ev ortaminda Internet kul-
laramlarini belirleme (Uzunboylu, 2003) amaciyla yapilan bir aragtirmada alt boyut
olarak kullanilmistir. Arag 2004 mart ayinda aragtirmaci tarafindan gozden gegir-
ilerek ogretmen adaylariun farkl igerikli web sitelerini ziyaret etme” aracina
donusturilmistiir. Bu siiregte oncelikle bilgisayar bilimi ve egitim teknoloji
uzmanlarinin gortslerine bagvurularak icerik gecerliligi ve dil bakimdan anlasilir-
lihgr saglanmgtir. Daha sonra ise farkl branslara 6gretmen yetistiren programlarda
ogrenim goren ve Interneti cok sik kullandiklarinu ifade eden 16 égretmen adayina
on deneme amacyla uygulanmistir. Uygulama swasinda aragtirmac tarafindan
gozlemler yapilarak, deneklerin anlamakta zorlandiklar maddeler yeniden gozden
gecirilmis ve eksik oldugunu ifade ettikleri bazi maddelerde araca eklenmistir. Tek-
rardan uzmanlarin goriigtine bagvurulduktan sonra arag esas uygulama igin hazir
hale getirilmistir. Arag 5'li likert lipinde olup 25 maddeden olugmaktadir. Herbir
madde birbirinden bagimsizdir.

Uygulama

Calisma icin hazirlanmig olan veri toplama araci arastirmac: ve nasil uygulay-
acaklart konusunda bilgilendirilen difer akademisyenler tarafindan uygulanmustir,
Uygulama strasinda dersliklerde bulunan 6gretmen adaylarina ilkénce arasirmanin
amaci hakkinda bir agklama yapilmis, boyle bir arastirmaya katilmada goniilstiz
olanlar ve Interneti kullanmayanlarin derslik disina ¢ikabilecekleri soylenmistir.
Aragtirmaya katki koymak isteyen 6gretmen adaylarinin ise kesinlikle isim, soyisim
ve okul numarasi yazmamalari istenmigtir. Veri toplama aracint yanutlayan denekler
derslik disina alinmugtir. Bazi denekler ise veri toplama aracim evlerinde doldurarak
kapal zarf igerisinde teslim etmislerdir,

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilere 5'den (her zaman) 1e (hicbir zaman) dogru pu-
anlar verilerek SPSS prgramina girilerek analiz edilmistir.
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Aragtirmanin birinei alt amacini yarutlamaya yonelik elde edilen veriler yilizde
(%), ortalama (), standart sapma (S) teknikleri ile analiz edilerek lablolagtirilmis ve
agiklanmistir. Maddeler tablolagtinlirken en yiiksek ortalamadan en kiigiik ortalama
degerine dogru siralanmustir. Analiz sonuglarinin agiklanmasinda herbir maddeye
iliskin olarak hesaplanan ortalamalar ziyaret edilme diizeyinin gostergesi olarak ka-
bul edilmigtir. Maddeler ortalamalarna gore asagida sirlan verilen seceneklere
girmislerdir.

Secenek Agirlik Sinirlan

Higbir zaman 1 1.00-1.79
Ara sira 2 1.80-2.58
Orta siklikta 3 2.60-3.39
Coguniukla 4 340-4.19
Har zaman 5 4.20-5.00

Aragtirmanin ikinci alt amaci olan 6gretmen adaylarimin internetteki web sitel-
erini ziyaret etme sikhklarinda kizlar ile erkekler arasinda anlamh farkin olup ol-
madigin belirlemede t testi kullanilmighir. Sonuglarin yorumlanmasinda .01 ve .05
anlamlilik dizeyi temel alinmistir.

BULGULAR

Bu baglik altinda aragirmanin alt amaglan dogrultusunda elde edilen veriler
sirastyle agiklanmustir.

1. Ogretmen adaylarinin web sitelerini ziyaret etme siklig1.

Ogretmen adaylanmin farkl igerikli web sitelerini ziyaret etme sikhgiyle ilgili
olarak elde edilen veriler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1'de dgretmen adaylarinin Internette farkl: igerikteki web sitelerini ziyaret
etme sikhk dereceleriyle ilgili olarak elde edilen ortalama sonuglan biyiikten kiiciige
dogru sirasiyla verilmistir. Ogretmen adaylan gogunlukla simirlar igerisinde “ders
Gdevleriyle” (¥=3.95) ve “ders konulanyla” (¥=3.79) ilgili olan web sitelerini ziyaret
etmektedirler.

Ogretmen adaylannin orta siklikta ziyaret ettikleri web siteleri ortalama derece-
sine gore blytikten kigige dogru; “mizik siteleri” (X=3.25), “belli bir siteye
baglandiktan sonra siteden siteye dolagma” (¥=3.24), “Ogrenim gordiigli bolimle
ilgili” (%=3.20), “gazete ve TV siteleri” (¥=3.05), “bilim ve teknolojiyle ilgili siteler”,
(¥=2.78), “sohbet siteleri” (¥=2.76), “Ggretmenlik meslegiyle ilgili” (X=2.74), “genel
olarak egitim-6gretimle ilgili” (X=2.66), “Ogrenim gordiigii (iniversite veya
faktiltenin” (®=2.63), ve "kiiltiir ve sanat siteleri” (X=2.60) seklinde siralanmaktadir.

Ogretmen adaylarmin ara sira ziyaret ettikleri web siteleri ortalama derecesine
gore buyiikten kiiglife dogru sirasiyle; “tarama amagh” (X=2.46), “yabana dil
ogrenmeyle ilgili olanlar” (X=2.32), “oyun siteleri” (¥=2.23), “diger iiniversitelerin”
(%=2.20), “spor kiiliibii ve sporcularin siteleri” (¥=2.12), “sarkici, manken ve film ar-
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tislerinin siteleri” (¥= 2.01) ve “toplum sorunlan veya uluslararas: sorunlarla ilgili
siteler” (%=1.96) seklinde siralanmaktadr.

Tablo 1. Ogretmen Adaylariun Farkl Icerikli Web Sitelerini Ziyaret Etme Sikhgwla
lgili Sonuglar.

Ziyaret edilen web sitesi ierikleri Her Coguniukia | oos | aa | Hig | % | S
zaman % sik. | swra | zaman
o % % %

Ders odevier 31.5 46.0 138 | 37 5.0 285 | 102
Ders konulan 206 3889 201 37 7.7 379 | 1.38
Mizik siteleri 222 24.3 2710 | 85 168 | 325 ) 135
Siteden siteye dolasma 19.6 34.1 151 | 135 | 177 {324 | 138
Odrenim gérdiad balimamie ilgili 124 338 299 | 95 14.5 320 | 1.20
Gazete ve TV siteleri 148 257 302 | 103 | 183 | 305 | 1.30
Bilim ve teknolojiyle ilgil siteler 8.2 220 341 | 114 | 243 278 | 126
Sohbet sitaler 185 132 246 | 138 | 298 2.76 | 146
Ogretmenlik mesledi 7.1 217 ST L 185 2EY 1874 | 122
Genel clarak egitim-ogretim 45 25.1 272 | 183 | 249 | 266 | 122
Ogrenim 6rdiigis Gniversite veya fakltenin 9.5 16.9 294 | 161 280 | 263 | 1.30
Kiltir ve sanat siteleri 74 190 283 | 169 | 283 | 280 | 1.27
Tarama amach siteler 13 148 175 | 1566 | 392 | 246 | 145
Yabane: dil 6grenme 42 146 230 | 37| 325 |22 ]| 118
Oyun siteleri 7.7 122 185 | 188 | 429 | 223 | 1.32
Diger Universitelerin 24 10.8 265 | 258 | 344 | 220 | 110
Spor killibdl ve sporeulann siteleri ol 12.7 143 | 148 | 505 | 212 | 1.35
“Sarkici, manken ve film arfislerinin siteleri 53 1 204 | 185 | 487 | 201 | 1.20
Toplum  sorunlan  veya  uluslararas: 21 6.9 212 | 249 | 450 | 196 | 1.06
sorunlaria ilgili olanlar

Saks icerikli olanlar 6.9 3.2 108 | 122 | 6689 1.70 | 120
Siyasi parti veye politika 1.6 5.0 132 | 169 | 632 | 184| 99
Sivil foplum drgltlerinin (demek, sendika, 1.9 24 13.8 | 201 61.9 1.62 | .93
birlik)

Ticari siteler 24 37 95 | 148 69.6 154 | 87
Devlet daireleri ve kurumlarn siteleri 1.6 08 87 | 186 | 693 | 145 | B!
Diger (belirtilenlerin disinda) web sitgleri 34 2.1 13 | 1.8 918 | 124 | .86
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Opretmen adaylarmin higbir zaman ziyaret ettikleri web siteleri ortalama dere-
cesine gore bityiikten kiiclige dogru sirasiyla; “seks icerikli olanlar” (¥=1.70), “siyasi
parti veye politikayla ilgili siteler” (X=1.64), “sivil toplum orgiitlerinin” (¥=1.62), “ti-
cari siteler” (Z=154), “devlet daireleri ve kurumlarin siteleri” (¥=1.45) ve “diger
icerikli web siteleri” (3=1.24) seklinde siralanmaktadir.

1. Ogretmen adaylarinin cinsiyetine gére web sitelerini ziyaret etme
durumlarn

Ogretmen adaylarinin cinsiyetine gore Internetteki web sitelerini ziyaret etme
durumlarnyla ilgili veriler Tablo 2de verilmistir.

Tablo 2’ de goriildugi gibi 6gretmen adaylaninin cinsiyetine gore pekcok farkh
icerige sahip web sitesini ziyaret etme sikliklarinda aralarinda istatistiksel olarak
anlamh farklar vardur.

Kiz 6gretmen adaylar ile erkek ogretmen adaylar arasinda; “ders konulariyla
ilgili” (1=3.12, p<.01), “ders odevleriyle ilgili” (t=4.60, p<.01), “Ogrenim gordugii
boliimle” (t=2.17, p<.05), “6gretmenlik meslegiyle ilgili” (t=3.27, p<.01), ve “genel
olarak egitim-ogretimle ilgili” (1=3.51, p<.01) olan web sitelerini ziyaret etme sikhik-
larinda kizlar lehine aralarinda anlamh fark vardir.

Erkek ogretmen adaylan ile kiz Ggretmen adaylan arasinda; “yabanci dil
dprenme” (t=-3.38, p<.01), “spor kiiliibii ve sporcularn siteleri” (t=-12.55, p<.01),
“sohbet siteleri” (t=-2.58, p<.01), “oyun siteleri” (t=-5.93, p<.01), “muzik siteleri” (t=-
2,60, p<.01), “ticari siteler” (t=-6.68, p<.01), “seks igerikli olanlar” (t=-10.61, p<.01),
“sarkict, manken ve film artislerinin siteleri” (t=-4.38, p<.01), “6grenim gordig tini-
versite veya fakiiltenin” (t=-2.79, p<.01), “sivil toplum orgtitlerinin” (t=-2.33, p<.05),
“devlet daireleri ve kurumlarmn siteleri” (t=-2.69, p<.01), “siyasi parti veye politikayla
ilgili siteler” (t=-2.38, p<.05), “bilim ve teknolojiyle ilgili siteler” (t=-4.78, p<.01),
“belli bir siteye baglandiktan sonra, siteden siteye dolagma” (1=-3.20, p<.01) ve “diger
icerikli” (t=-3.68, p<.01) olan web sitelerini ziyaret etme sikliklarinda erkekler lehine
aralarinda anlamh fark vardir.

Opretmen adaylarimin cinsiyetine gore aralarinda fark olmayan internet web
siteleri; “tarama amagh” (t=.628, p>.05), “gazete ve TV siteleri” (t=-1.35, p>.05), “di-
ger lniversitelerin” (t=.79, p>.05), “toplum sorunlart veya uluslararasi sorunlarla
ilgili" (t=-1.35, p>.05), ve “kiiltir ve sanat” (t=1.43, p>.05) icerikli olanlardir.

TARTISMA VE ONERILER

Aragtirmanin ¢alisma grubu igerisinde yer alan dgretmen adaylari “her zaman”
simirlan igerisinde higbir web sitesini ziyaret etmemektedir. Bu sonug 6gretmen
adaylarinin “her zaman” ziyaret edebilecegi belirgin bir web sitesinin olmadigini or-
taya koymaktadir. Yani, belli bir web sitesine baglandiktan sonra ilgi, ihtiyag ve bek-
lentilerine yanit verebilecek bir sitenin olmayiss, bir eksiklik olarak da gérilebilir. Bu
site igerisinde ogretmenlik meslegi, 6zel ilgi sitelerine baglantilar, diger kullanicilarla
iletisim kurabilecegi bir ortamuin olmasi, Ogretmen egitimiyle ilgili modiillerin,
yasanilan toplumda égretmenlik meslegiyle ilgili, sivil toplum &rgiitlerinin baglanti-
larmin oldugu, vb. gibi web sitelerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Yani icerigi her bakim-
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dan zengin olan web sitelerine Ggretmen adaylanmin ihtiyaci oldugu rahatlikla
soylenebilir.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Cinsiyetine Gore Web Sitelerini Ziyaret etme Durumu
Sonuglar:

Ziyarel edilen site icerikleri KiZ ERKEK
XS HeseS t P

Ders konulun 394 1.12 357 112 312 002
Ders tdevleri 415 90 3.65 1.11 4.60 000
Ogrenim gordiigii boliimimle ilgili 3.31 124 3.04 1.13 217 031
Ogretmenlik meslegivle ilgili 291 1.27 249 1.10 327 001
Genel olarak efiiim-Ggretim 2184 1.26 240 1.10 3.51 000
Yabana dil 6grenme 215 115 2.56 1.20 -3.38 001
Spor kiiliibit ve sporculann siteleri 147 &7 3.05 1.38 -12.55 .000
Sohbet siteleri 2,60 143 3.00 1.49 -2.58 010
Oyun siteleri 1.90 1.18 2.70 1.35 -5.93 .000
Miizik siteleri 3.10 1.32 3.47 1.38 -2,60 009
Ticari siteler 1.26 .69 1.95 1.15 -6,68 000
Seks igerikhi olaniar 118 63 2.46 1.40 -10.61 00
Sarkict, manken ve film artislerinin site- 1.78 1.07 234 1.31 -4.38 000
ler
Oprenim  gordiigin  liversite  veya 248 133 285 124 2,79 005
fakiiltenin
Sivil tophun drgiitlerinin (dernek, sen- 1.52 83 1.76 105 -2.33 021
dika, birlik)
Devlel daireleri ve kurumlann siteleri 1.35 .67 1.60 96 -2.69 008
Siyasi parti veye politikayla ilgili 1.54 95 1.79 1.03 -2.38 017
Bilim ve teknolojiyle ilgili 2.53 1.25 3.4 1.19 ~4.78 000
Belli bir siteye baglandiktan sonra, sit- | 3.05 141 3.50 1.29 -3.20 001
eden siteye dolasma
Digerleri (belirtilenlerin disinda) 1.08 52 145 116 -3.68 000
Taramn amagh stteler 2,50 362 241 1.36 628 530
Gazpete ve TV siteleri 2.98 1.32 3.16 1.28 -1.35 176
Diger Universitelerin 2.24 1.11 2.15 1.08 .79 427
Tophun  soruntars  veyn  wluslararas 1.91 L04 2.03 1.08 -1.15 248
sarielarln il
Kiiltiir ve sanat 2.68 1.31 2.49 1.21 1.43 153
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Ogretmen adaylarinin “cogunlukla” simirlan igerisinde sadece “ders ddevleri”
ve “ders konulariyla” ilgili web sitelerini ziyaret etmesi olumlu bir sonug olarak de-
gerlendirilebilir. Ancak, 6gretmen adaylanmn “Ogretmenlik meslegi” ve “egitim-
ogretim” igerikleriyle ilgili web sitelerini daha dusiik bir ortalama diizeyi ile ziyaret
etmeleri oldukga digtindiiriiciidiir. Bir yerde 6gretmen adaylarimin zorunluluktan
dolay: dersleriyle ilgili web sitelerini ziyaret ettikleri soylenebilir. Bu sonug, 6gret-
men yetistiren programlarin giiniimiiz teknolojik ortaminin dzelliklerini program ve
ogretim siireglerinde yer vermemelerinden de kaynaklanabilir. Bir baska agidan
bakildiginda ise egitimle ilgili uygulamalar, kaynaklar ve siireclere web ortaminda
yeterince yer verilmemesinden kaynaklanmig olabilecegi diigtiniilebilir. Onemli olan
ogretmen adaylarinin yetistirilme stirecinde bilgi ve iletisim teknolojileriyle en azin-
dan “gogunlukla” diizeyinde karsilasmasi, mesleginde kendisini yenilemek istiyorsa
web ortamindaki kaynaklardan nasil yararlanmasimi bilerek yetistirilmesidir. Bu
konuda egitim gevrelerine (iiniversite, egitim bakanligy, egitim hizmeti sunan 6zel ve
kamu kuruluslar, egitimciler) biiytik gorevler diismektedir.

Ogretmen adaylarinin “siteden siteye dolasmasi” bir yerde web ortamindan
hangi bilgiyi hangi sitelerden yararlanacaklarim bilmemeleri veya amagsizliktan da
kaynaklanmig olabilecegi diistintilmektedir. Ogretmen adaylarinin bu davranisi web
ortaminda “aylak aylak” dolasma geklinde de agiklanabilir. Ogretmen adaylarinin
web ortaminda “siteden siteye” dolagmas: ve ziyaret edilen web site icerikleri aras-
mda ortalama puanina gore dordtinct siray1 almasida oldukga digtindiirtictidiir.

Ogretmen adaylar eglence ve bos vakit gecirmeyle ilgili web sitelerini “ara sira”
ziyaret etmektedirler. Bu sonug beklenen bir sonug oldugu dusiniilmektedir,

Ogretmen adaylarimin “siyasi parti veya politika”, “sivil toplum 6rgiitleri”, ve
“devlet dairesi ve kurumlarin” sitelerini “hicbir zaman” sinirlan igerisinde ziyaret
etmesi oldukea diigtindiiricidir. Bilindigi gibi 6gretmenin yasadig: cevre igerisinde
“lider” olma gibi bir niteligi vardir. Ogretmenin yasadigi gevrede egiticilik
gorevindeki basansiyla birlikte diger insanlan degisik konularda yonlendirmesi,
onlara drnek olmass, siyasi idolojik ¢atismalarin 6tesinde fikirleriyle herkesi kucak-
lamasi, en 6nemlisi halkin gimdelik sorunlanm ¢ézmesinde fikirsel anlamda yar-
dimer olmasi gerekmektedir (Alkan, 1997), Bu noktadan hareketle 6gretmenlerin
yasadigi toplumun siyasi partilerini tamimasi, sivil toplum orgtitlerinde (siyasi amagh
olanlar harig) gorev almasi gerekmektedir. Bu bakimdan, bu kuruluslarin merkezler-
ine gitmek yerine zamandan da tasarruf saglamak bakimindan en azindan “orta sik-
lik” diizeyinde web sitelerini ziyaret etmesi 6gretmene pekcok yarar saglayabilir.

Aragtirmada elde edilen bulgulara gore kiz 6gretmen adaylan erkek dgretmen
adyalarina gore egitimsel igerikli web sitelerini daha sik ziyaret etmektedirler. Bu
sonug istatistiksel olarak da anlamhdir. Erkek &gretmen adaylari ise eglence, bos va-
kit degerlendirme, toplum tarafindan uygun karsilanmayan, siyasal ve orgiitsel, ve
yabanei dil 6grenme igerikli web sitelerini, istatistiksel olarak da anlamb bir sekilde
kizlara gore daha sik ziyaret etmektedirler. Ortaya gtkan bu sonucun, Tiirk toplu-
munda kadina ve erkege verilen roliin bir yansimasindan kaynaklanmis olabilecegi
diistiniilmektedir. Belirtilen icerikli web sitelerinin ziyaret edilmesininde kiiltiirel
degerlerin belirleyici rol iistlendii seklinde de agiklanabilir. Farkli bir bakis agisin-
dan bakildiginda ise kiz 6gretmen adaylarinin yukanda belirtilen igerikli web sitel-
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erini belki de daha sik ziyaret etmektedirler. Fakat ziyaret etme sikliklarini ifade et-
mekte zorlannmus olabilecekleri de dastintlebilir. lleri siirtlen iki bakis ags: da ta-
mamuyle yasamlan toplumun kiiltiirel degerleriyle ilgilidir,

Ogretmen adaylarmin web sitelerini zivaret etme sikliklarma genel olarak
bakildiginda, web sitelerini diigiik bir ortalama diizeyi ile ziyaret ettikleri soylene-
bilir. Bu sonuca bakarak dgretmen adaylarimin mesleki, egitimsel, bog zaman deger-
lendirme, vb gibi aktivitelerde Internet ortaminda bulunan bilgi ve iletisim ara-
clanndan yeterince yararlanmadiklan, yagsamlarimin  bir  parcasi durumuna
doniistiiremedikleri ileri strilebilir. Oysa cagumz “bilgi cag” olarak degerlendiril-
mektedir. Ogretmenin bilgi cagimin yetkin bir tivesi olmas) toplumdaki mesleki roller
bakimindan bir gereklilik olarak goriilmelidir. Ogretmen yetistiren kurumlarin dgre-
tim programlan ve ogretim etkinliklerini gerceklestirme stireglerinde, Ogretmen
adaylarimin mesleki ve bireysel ihtiyaclarini etkin bir sekilde yerine getirebilemesi
igin, onlart en son bilgi ve iletisim teknolojileri yetirlilikleri ile donatmalar: gerek-
mektedir.
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SUMMARY

The general aim of this research is to determine the state of visits to the Internet
web sites of teacher candidates. In order to be able to reach this aim, answers have
tried to be found to the following questions.

1) What's the level of the frequency of visits to different content based
web sites of teacher candidates?

2) Is there a meaningful difference between the sexes of teacher candi-
dates within the state of their visits to web sites?

This research has been done according to the general research model. The sam-
ple group of this research consists of 223 female and 155 men, making a total of 378
teacher candidates. In this research, the “web site visits” have been used as a ques-
tionnaire to gather datum where content validity and work reliability have been
made. The questionnaire is formed 5 points Likert types of 25 items. The datum
gained have been analyzed by using the percentage (%), mean (%) and t-test tech-
niques. For the interpretation of the results, the .01 and .05 meaning level has been
taken as a basis.

The findings of this research have been taken up under two headings: 1) the fre-
quency of visits to the web siles of teacher candidates. 2) The state of visits to the web
sites according to the sexes of teacher candidates.

According to the mean level of teacher candidates there is always a web site that
they visit. Teacher candidates mostly visit web sites having to do with “homework”
and “course topics”.

Teacher candidates usually visit web sites having to do with “music”, “surfing

o

from site to site after having been connected to a certain site”, “the department which

o St

is studying”, “newspaper and broadcasting sites”, “science and technology”, “chat”,

" LA

“the teaching profession”, “generally of education and instruction”, “the university
or faculty one has studied” and “culture and art”.

Teacher candidates sometimes visit web sites having to do with “searching

knowledge”, “learning a foreign language”, “games”, “other universities”, “sports
B 5N b 8
" i

club and sportsmen”, “singers, models and film stars” and “society problems or in-
ternational problems”.

According to the mean degree of teacher candidates, they never visit web sites
within the level boundaries of having to do with “sex”, “political party or politics”,
“non governmental organization (NGQ)”, “trade”, “public offices and institutions”

and other web sites”.

There is a meaningful difference that which is in favour of female teacher candi-
dates to male teacher candidates about the frequency of visits to web sites such as

having to do with “course topics”, “homework”, “the department which is study-

ing”, “the teaching profession” and “generally of education and instruction”.
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There is a meaningful difference that which is in favour of male teacher candi-
dates to female teacher candidates about the frequency of visits to web sites such as
having to do with “learning a foreign language”, “sports club and sportsmen”,
“chat”, “games”, “music”, “trade”, “sex”, singers, models and film stars”, “the uni-
versity or faculty one has studied”, “NGQO”, “political party or politics”, “science and
technology”, surfing from site to site after having been connected to a certain site”,

and “other web sites”.

According to the gender of female and male teacher candidates, there is no dif-
ference between them visiting web sites having to do with “searching knowledge”,

“newspaper and broadcasting”, “other universities”, “society problems or interna-
tional problems” and culture and art



I% Eurasian Journal of Educational Research, 19, pp, 124-135, 2005

Egitim Aracihig ile Tktidarin Yeniden Uretilmesine

Iligkin bir Arastirma: Tuzlugayir ve
Abidinpasa Liseleri Ornegi

A Research About Reproducted Of Power By Means Of Education:

Oz

ABSRACT

GIRIS

Example Of Tuzlucayir And Abidinpasa High Schools

Assiye AKA®

Bu gahsma Foucault'nun disipliner iktidara iliskin agiklamalarim egilimde
test ederek Gfretmenler aracihif ile iktidarm yeniden nasil dretildigini
incelemeye yoneliktir. Hangi sosyo-ekonomik-kiiltiirel sistem olursa olsun,
kendi devambhiligam saglayabilmek igin kendine uygun bireyler yetistirmeyi
hedefler. Arastirmanm orneklemi Tuzlugayir ve Abidh}(pﬂsa Liseleri ofren-
cilerinden olusan evrenden 250 dgrenciden olusmugtur. Oreklem grubuna 46
sorudan olusan yapilandinlous anket uygulannugtir. @grellcileri disipline
eden teknikleri gostermek igin tek yonlii/ qok yonlii varyans analizi, npar
testi, t-testine basvurulmustur.

Anahtar Sozciikler: Hiyerarsik Gozetim, Odiil Vie Ceza, Sinav

This studty aims to examine in what ways the power is reproduced through
the teachers by means of testing the theories of Foucault on disclipnary
power, Whatever social, economic and cultural system is, it aims to educate
the suitable individuals for itself to provide its own maintenance. The sample
of this study consists of 250 students chosen from high schools of Tuzlucayir
and Abidinpasa. The structured questionaire consisting of 46 questions is ap-
plied to the sample group. In order to show the techniques to discipline the
students, one way/ multi variable variance analysis, Non- Parametrik Test
and T- test are apllied.

Key Words: Hierarcial Observation, Reward And Punishment, Examination

Sosyallesmeyi saglayan kurumlarin basinda aileden sonra egitim kurumunun
geldigi bilinmektedir. Egitim yolu ile sosyo-kiiltirel yapiun titm ekonomik-siyasi
degerleri cocuklara aktanimaktachr. Bir sonraki kusagin duygu ve diigiincesinin
bicimlenmesinde ¢ok onemli bir yer teskil eden égretmenlerin kendilerinin de aym
sekilde bigimlendirildikleri kabul edilen bir gercekliktir. Bu baglamda égretmenlerin,
iktidar iliskilerinin {iretilmesinde en 6nemli 6gelerden/ara¢lardan birisi olmas: ne-
deniyle iktidar iligkilerini tretmek igin kullandiklar: disiplin tekniklerinin neler
oldugunu ve hangilerinin islevsel oldugunu gormek énemlidir.

3 Tuzlugayir lisesi gretmeni
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Iktidar genellikle “yukaridan” emirlerle, bazen zora bazen de rzaya dayaly,
ahnmas: distiniilen sonuglarin niceliksel bir Giriini olan kapasite seklinde tanim-
lanabilir (Hindess 1999:81).

Iktidar her zaman yukandan degil, asagidan yukariya dogru yayilan, diger bir
deyisle, bireylerin kendi eylemleri ile emir ve kontrole gerek kalmaksizin (bunu Fou-
cault tahakkiim olarak adlandinr) digerlerini etkileyebilmesidir. Foucault’ya gore ik-
tidar, insan etkilesiminin kagmnilmaz bir sonucudur.

Foucault’'nun iktidar analizinin 6nemi, iktidarin nasil dagitildigy, nasil iiretildigi,
nelerin mesru veya hak olup olmadig degil, merkezi konularin yer degistirilmesidir.
Diger bir deyisle, insan etkilegiminin kaginilmaz bir ozelligi olan ve her yerde aym
zamanda bulunan iktidar iligkilerinin neler oldugunu tespit etmektir. Ctinkii hepi-
miz diger insanlarin eylemleri fizerinden, hareket ederiz (Hindess 1999:89).

Foucault'nun disipliner iktidarinin 6zellikleri su sekilde siralanabilir;

1-iktidar ne lineer ne de 6zneldir. Iktidar bireylerin sahip oldugu bir sey degil-
dir. Kisisel bir miras degildir. Iktidar ne kurumsal ne de yapsaldir. Iktidar biitiin so-
syal iligkileri yoneten bir dokudur.

2-Iktidar, 6zne (birey) icin digsal degildir. Iktidar yigilan, biriktirilen, ekilen bir
sey degildir. [ktidar daima bitiin sosyal iligkilerde hazir olarak bulunur

3-Biitiin iktidar iliskileri asimetriktir. iktidarin miilkiyeti yoktur ve bu nedenle
paylagilamaz.

4-Kalitsal olarak tiretilen ve yeniden {iretilen bir sey degildir. Yeniden (iretilen
gmaqlar i¢in kullarulabilir (bu durumda orjinal bir seylerin tretilmesi gibi anlagihir),
Iktidar ne ezici ne de Ozguirlestiricidir. iktidar bu amaglar icin isletilebilir.

5-Biittin insanlar es zamanli ve ¢cok bicimli iktidar iliskisine maruz birakilirlar.

6-iktidar iligkileri belli amaglara hizmet eder, ¢iinkii bu amaglar iginde hareket
edilir.

7-Iktidar iliskileri sosyal iliskilerde sunulur ve goreli olarak bu iliskilerde cesitli
amagclar icin kullarlr, Iktidar, sosyal iliskilerin icindedir.

8- Iktidarin yiiriitildiigii her yerde direnme vardir. Birinin {izerine zalim ve
baskier iktidar iliskisine uygulandiginda direnme ile karsilasilir, Clinkii birinin 6z-
glrlesme gayreti, digerleri tarafindan bask: olarak anlagilabilir.

9- Iktidar bir mal gibi deistirilen veya belirlenen pasif bir varhk degildir. iktidar
daima diisiincenin agik sekilde ifade edilmesi ve eylemlerle var olmasicir.

Foucault, disiplin ve cezanin evriminde iktidar kavramini, ceza sistemiyle aci-
klar. O, birinin faaliyetlerini gozetleme ve bireysel reforma odaklanan iktidar uygu-
lamasindaki degismenin sadece, halkin gézii 6niinde yapilan igkence ve idam etme
pratiklerinde oldugunu séyler (Rabinow 1984: 18).

Disipliner iktidarin uygulanmasindaki ilk metod, Jeremy Bentham tarafindan
ileri stirtilen Panaptikon (izleme kulesi) sayesinde, duzeltme (normallestirme) kuru-
mlarnin olusturulmasidir. Burada suclu 6zne (6grenci, igci, deli, suglu vb.) hiyerar-
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sik olarak kurulan iktidar iligkilerinde siirekli olarak gozetlenir (Foucault 1984: 189
ve Rabinow 1984: 18). Kendi faaliyetlerinin bir bagkas: tarafindan siirekli gozetlen-
digini hisseden Gzneler, gozetlenmedikleri durumlarda bile stirekli gozetlendiklerini
zannederler ve boylece “kendi kendilerinin gardiyanlar1” olurlar (Rabinow 1984: 19).
Bu durum tznenin kendisini denetleyerek diizeltmesine diger bir ifade ile toplumsal
normlara uygun davranmasina neden olur.

Disipliner iktidarin temel islevi, 6zneleri belli bir sekilde bigimlendirmektir. Bu-
nu yaparken disipliner iktidar, faydah ve stirekliligi saglayan giicleri de beraberinde
getirir (Foucault 1984: 188). Bunlar “hiyerarsik gozetim”, “normallestirici yaptinm
(6ddl-ceza)” ve “smav”dir. “Hiyerarsik gozetime” ornek olarak uzamsal (mekansal)
olarak hazirlanmis askeri kamp modelini verir. Askeri kamplarda gozetleme ve di-
zen, askerlerin kendi kendilerini kontrol etmesini ve iktidarin islemesini saglar. Bu-
racda herkes stirekli olarak gozetlenmektedir. Bu uygulama fabrikalarda, hastane-
lerde, okullarda, kislalarda vb. gecerlidir. Hatta bu uygulama okullarda, fakiilte ve
boliimlerde yalmzeca emirler zinciri bigiminde degil aym zamanda binalarin ve
siniflarin diizenlenme bigiminde de gecerlidir. Normallestirici yaptinm (o6dil ve ce-
za) esasinda kigiik bir sug veya tehdit durumunun diizeltilme siirecidir. Omegin bir
Ggrenci odevini yapmadiginda herkesin éntinde azarlanarak égrencinin utanmasina
neden olunur. Bu uyum (normallestirme-diizeltme) geregi yapilan bir davramstir,
Amag cocugu calismaya sevk etmektir. Disipliner iktidarin diger bir teknigi olan
smav, yurarlikte kullanilan disipliner tekniklerin bir degerlendirilmesidir. Egitim-
dfretim geregince sinav olan 6grencinin, simavin sonucuna ve ogretmenin kararina
gore gecip gegmeyecegine karar verilir (Foucault 1984: 189-204) . Biitiin bu stregle-
rin 6zlinde ashnda bireylerin, “bigimlendirilmis”, “sartlandinlmis”, “yonlendiril-
mig” oldugu sonucu ortaya cikar. Baylece ceza ve egitim sistemleri, toplumun tiret-
ken tiyeleri seklinde yenilenmig ve egitilmis suglularnn tiretmektedir.

Disipliner iktidar disipline edilmis 6znelerin yaratlmasinda 6nemli rol oynama-
kla birlikte, bireylerin “normalligini” de belirleyerek insan bilimlerini daha fazla bil-
gilendirir ve onlart yeniden yaratir. Bu durumda akily, saglikh, uysal, yeterli vb. belli
standartlara uyum saglayan bireyler olusturulur. Fakat normalligin bu anlami, in-
sanlarnn “dogasinda” veya sosyal diinyasinda da kurulmak zorunda degildir (Cova-
leskie 1996).

“Normal” fenomeni, iktidarin yarattigy baskin soylemler icindeki sosyal yasam
bigiminden az ya da fazla bir sey degildir. Fakat normallesmeyi anlamak igin, bun-
dan daha fazla bir seye gerek vardir: “Normal” bireyleri belirlemek ve degerlendir-
mek igin onlarm tGzerinde belli miktarda gii¢ kullanmak gerekir. Disipliner iktidar-
daki sorgunun (sinavin) rolt budur. Yeterli diizeni saglamak, yonetmek ve davrani-
glan tam olarak 6lcebilmek igin gerekli olan disipliner teknolojisi, sinavdir. Buna ek
olarak, sinav teknikleri hesaplanmus ve ortalamas: alinmig bir bicim olarak iktidarin
normalizasyonunun yerlestirilmesidir. Bu anlamda, disipliner kurumlarin paradig-
mast olan sinavlarin mantigini kavramak kolaylagir (Covaleskie 1996).

Bu normallesme stiregleri iktidarn “diizenleme/diizeltme” fonksiyonuna hiz-
met eder. Bir ideal ve hedef olarak disipliner iktidar, 6znelerin kendiliklerini nor-
mallestirmek i¢in sosyal diinyada hareket eder. Bu normallesme siireci varsayildig:
tarzda bireyleri belirler. Iktidarin bu formunun islemesindeki gortinmezlik ve hafi-
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flik oznelerde, “normallik” ile “dogalhigin” birbirine karistirilmasina yol agar. Bu da,
istenen ve belirlenen “normalligin”, iktidarin iglemesinin bir Grunt oldugunun an-
lagilmamasina neden olur; sosyal diinyada normallesme “hakikatin” 6lgiilmesinin
bir tarzi olarak anlagilir.

Ayrica, bu diizenleme ve normallestirme, disiplinleri yaratan sosyal makine (to-
plum) icin faydal bireylerin olusmasina izin verir. Bir kaos veya kangikhik olugtur-
maktan ziyade dizenli-disiplinli bir toplumun tiretimi i¢in belli tarzda etkili ve ye-
terli olan bireysellikler yaratilr.

Disipliner toplum, biatiin 6znelerin (kendiliklerin) olusturuldugu yasamsal bu-
tiin bakig agilarn yonetildigi ve kontrol edildigi bir biittinsellikle igler. Bu ytizden
biitiin 6zneler, uygun bir sekilde olusturulur ve gozetlenip-denetlenir. Disipliner ik-
tidarda hiz ve yeterli bir calisma s6z konusudur. Disiplin ve siirekli gozetleme saye-
sinde zararh davramslar 6nlenebilir. Bu disipliner iktidarn tiretici 6zelligini gosterir.
“Disiplin artik sanal bedenlerin {iretimini degil, fakat yeterli bir makine elde etmek
icin bireysel gligleri birlestirir (Covaleskie 1996).

Modern dénemde disiplinin amaci, modernitenin ¢ok yonlii yonetim yapisini
olusturmak igin, yeterli diizenleme yapmak, bireysellikleri tamimlamak ve bireyleri
kontrol etmektir. Klasik dénemde, sosyal yonetim ve yapi mutlak bir ajan yolu ile
saglanmistir, fakat modern dénemde ise toplumsal bireyler verimli bir sekilde cali-
stinlarak ¢ok yonlii iktidarin islemesi olanakh hale gelmistir. Disiplin organizasyonel
ve uretken bir giictir, “yeterli bir makineyi elde edebilmek igin giiglerin bir araya ge-
tirilmesidir”. Disiplin, diinyay: degistirme tarzinda -treticiligin ortaya gikmasinda-
materyalleri (zamani ve bireyleri bir araya getirme) bir araya getirerek hareket eder.
Radikal bir tarzda, zaman ve kisiler tiretken nesneler haline getirilir: “Kilitlenmenin,
gizlenmenin yerine, bedenler gortilebilir ve dikkatli bir sekilde incelenebilir; bi-
reylere iskence etmek yerine, onlar programh bir faaliyet icine dahil edilir; bedenle-
rin aktiviteleri yeterlilik ve tiretim igin yeniden yapilandirilir (John 1994:58).

Okul gibi mikro yapilarda Ggretmenlerin eylemleri ile gergeklesen iktidar iligki-
leri (disiplin teknikleri), bir taraftan dgrencilerin yeteneklerini ve potansiyellerini ge-
ligtirirken (ekonomik fretkenlik), diger taraftan da onlari politik olarak uysal-
lagtirmaktadir.

Calismada ogretmenler tarafindan uygulanan disiplin tekniklerinin islevsel olup
olmadig ayni zamanda bu tekniklerin uyumlu bir 6grenci tipi yaratip yaratmadig
ortaya cikarilmak istenmistir. Bilindigi gibi egitim kurumunda bir insani “biitiin”
olarak yaratmak arzu edilen bir durumdur. Biitiin olarak bir birey yaratmak igin
okullarda cesitli disiplin teknikleri uygulanmaktadir. Bu baglamda okullari, kala-
balik bir kitlenin davramslarinin tiretildigi bir fabrika olarak gérmek miimkiindiir.
Bu kalabalik kitleyi istenilen bir isgticti/emek haline getirmek i¢in disiplin zorunlu
olarak islevsel hale gelmektedir.

Amag

Foucault'nun disipliner iktidara iliskin agiklamalarindan faydalanilarak disipli-
ner iktidarin 6gretmenler aracilig: ile yeniden tiretildigini saptamaktir, Ofretmenler
mesleki rollerini yerine getirirlerken aym zamanda bir iktidarm parcas: haline geldi-
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kleri; diger bir deyisle 6§retmenlerin/égrencilerin nasil nesne konumuna getirildigi
sorunu incelenerek ve bu sayede 6gretmenlerin iktidarin islemesine olan katkis: or-
tava gikarilmaya cahigilmustir.

Calismada, egitim kurumunda gorev alan ajanlarin (6gretmenlerin) iktidar
iligkisinin stirdariilmesinde dogrudan yaptiklan katk: ele alinmigtir. Cilinkii ogret-
menler, ogrencilerin yénlendirilmesinde, sartlandinlmasinda mevcut disiplinin
saglanmasinda etkili olan/ iktidara tabi olan/ boyun egen aym zamanda da kendi
vicdani, kendi 6z kimligi, kendi 6z denetimi dzelliklerinden dolay: iktidar iliskileri-
nin siirdiiriilmesinde etkili olan ajanlardir, Ogretmenlerin diger bireylerle (dgrenci,
idareci) karg1 kargiya gelmeleri, onlari da yeniden yapilandirmakta (iktidar iligkileri-
nin kargiikh olusu) ve iktidarin yeniden iretimine katkida bulunmaktadirlar. Bu
acidan ogretmenlerin iktidarin isletilmesindeki rollerinin tespiti yapihrken aym za-
manda ogrenciler tizerinde riza ve zora dayanan disiplini kullanarak, toplumsal sis-
teme uygun “birey tiretimine” katkida bulunduklar gosterilmek istenmistir. Bu ger-
¢evede Foucaulteu iktidar yaklasiminin ilk kez egitimde incelendigi arasgtirmada,
okullardaki disiplin uygulamalari degerlendirilmeye caligimistir,

YONTEM

Aragtirmanin evrenini Mamak Ilgesindeki Tuzlucayir ve Abidinpasa Liseleri'nde
okuyan lise son sinuf dgrencileri olusturmaktadir. 950 kisilik meveudu olan Tuzlu-
cayir Lisesi‘nden 100; 1300 kisilik meveudu olan Abidinpasa Lisesi'nden 150 6gren-
ciye Tabakali Oranli Orneklem iizerinden say1 arttinilarak 250 6grenci ile stnirland-
irmugtir.  Uygulamali olan bu ¢aligmada, nicel araghirma yonteminden yapiland-
irthmig anket teknigi ile katthmli gozlem bir arada kullamlmustir. Iktidar iliskilerinin
uygulanmasinda Ggretmenlerin mesleki gereklerini yerine getirirlerken Foucault'un
deyisiyle 6gretmenlerin mesleklerine “kapanarak” tiretken disiplini (ekonomik tiret-
kenlik ve politik itaatkarlik) 6grenciler tizerinde uyguladiklari i¢in 6grencilerle anket
calismas: yapilmustur.

BULGULAR

1. Ogrencilerin Sosyo-Kiiltiirel Ozellikleri

Mamak bolgesinde yapilan arastirmada ogrencilerin cinsiyeti, yasi, anne-
babalarmm meslekleri/dgrenim durumlari, ayhk ortalama gelirleri, konut sahibi
olup olmadiklar1 gibi alami tammlamaya yénelik olup 6grencilerin sosyo-kiltiirel
ozelliklerini yansitmaktadir.

Ogrencilerin %148'i 17 yas diliminde yer almakta olup; %58'ini kizlar, %42 sini
de erkekler olusturmaktadir. Ogrencilerin annelerinin 0grenim durumu % 54,8
oraninda ilkokul mezunu; babalannin ise ilkokul (%31,2) ve lise-dengi (%30,8) ogre-
nim durumuna sahiptir. Anne meslegi ev hamim (%80,4); baba meslegi serbest me-
slek (% 28,4), isci (%16,4), devlet memuru (%15,6) kategorisinde yogunlagmaktadir.
Ailelerin ortalama aylik gelirleri 501 milyon ile 1 milyar arasinda olup (Subat 2004);
%70,8'1 kendi konutlarina sahipken, kirada oturanlarin ise kira miktarlar1 101 milyon
ile 200 milyon TL arasinda degismektedir.
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2. Ogretmenler Tarafindan Uygulanan Disiplin Tekniklerinin Tek
Yonli/Cok Yonlii Varyans Analizi, Npar Testi, T-Testi, Cift Yonlii Frekans
Tablolar1 Gosterilmesi

Okullarda 6gretmenler tarafindan ogrencilere uygulanan disiplin teknikleri
hiyerarsik/kademeli gozetim, normallestirici yaptinm (odil ve ceza) ve sinav ile
okulun normlar arasindaki iliski asagida tablolarla gosterilmistir.

Tablo 1: Gozetleme Sikligi ve Ogretmene Saygi

N Ortalama Std. Sapma  Std. Hata
Iyi 178 99 313 023
Notir 45 1,01 304 045
Kot ] 72 534 178
TOPLAM 232 98 324 021

Tablo 1'de 6gretmenlerin Ggrencileri gozetleme sikhigi ile 6gretmene saygi arast-
daki iligkiye bakilmistir. Gézetleme sikligy 6gretmene saygi derecesini belirlemekte-
dir, Tek Yonli Varyans Analizi P=0,044<0,05 degerinden dolay: gozetleme siklig ile
ogretmene sayg arasinda anlamh bir iliski bulunmugstur, Buna gore gozetleme sik-
lig1 /denetleme teknikleri (sigara, alkol ve uyusturucu madde kullaniminin kontrold,
kilik/kiyafet uygunlugunun, édevlerin kontrolii, yasak arag ve gereclerin kontrolii)
artttkga ogrencilerin Ggretmenlerine daha saygilh davrandiklart goriilmektedir.
Ogretmenler, Foucault'nun devletci iktidar (mutlak iktidar) olarak adlandirdig
disipline eden araci daha fazla kullandiklarinda, 6grencileri otorite figiirtiniin kargis-
mnda uysallastirdiklar: séylenebilir (Burada dgretmene sayg: degeri, 6@rencileri to-
plumsal normlara uygun davranmaya zorlayan bir araca-otoriteye- karsi gtkmamasi
gerektigini 6grenmesi anlaminda kullanilmstir).

Tablo 2: Gozetleme Sikligi ve Derse Hazirlikl Gelmenin Nedenleri

N Ortalama Std. Sapma Std. Hata

Konulan Ogrenmek Igin (] 1,01 325 1035
Universite Smavinda Baganh Oimak Igin~~ 99 1,00 336 034
Ofretmenlerden Ceza Almamak Igin 14 90 267 an
;ﬂ.rkadaﬂammn Yarinda Kiglk Digmemek 9 80 247 082
ge?sl.ere Hazrlanmadan Geliyorum 14 ar 343 82
Hepsi 7 1,07 163 061
Gérevim Oldugu lgin 2 82 354 250
Highirt 1 W "

TOPLAM 234 98 1326 W21

Tablo 2'de gozetleme sikh ile derse hazirhkhi gelmenin nedenleri arasidaki
iliskiye bakilmistir. Ogretmenin gozetleme sikhinin derecesi ogrencinin  derse
hazirlikli gelmesinin nedenlerini belirlememektedir. Tek Yénlti Varyans Analizi
P=0,110>0,05 degerinden dolay1 Ogretmenin gozetleme sikhgmin derecesi ile
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dgrencinin derse hazirhkh gelmesinin nedenleri arasinda anlaml bir iligki buluna-
mamistir.

Tablo 3: Ogretmenlerin Yaptiklart Kontrol Ile Okul Malma Zarar Verme Arasindaki
Iligki

Gézienen Deder Beklenen Deger Tablo 3'de Ki Kare (X?) testi sonuclarina
1235 gore ogretmenlerin yaptiklant kontrol ile
Ogrencilerin okul mallarina zarar vermesi
arasindaki iligki gosterilmektedir. Test sonu-
TOPLAM 047 cuna gore ogretmenlerin yaptiklan kontrol-
ler ogrencilerin okul mallarina zarar ver-
mesini (siralan ¢izme, duvarlara ve siralara yaz: yazma gibi) engellemektedir. Ctinkii
X2=29,251 ve p<0,05 oldugundan bu sonug istatistiksel olarak gegerli olmaktadir.

Katihyorum 166
Katilmiyorrum 81 1235

Tablo 4: Gozetleme Sikligi ve Toplam Giiriiltii

e ol Pearson korelasyon yontemini kullanarak
Gozetleme Sikigi 99 329 21 tablo 20'ye bakildiginda 6pretmenin gozetleme
Glrilti Eme 3623 37998 242 sikhn ile Ggrencinin giiriiltii etmesi arasinda
negatif bir iliski vardir. Ciinkii Pearson Kore-
lasyon katsayisi= -0,153 ve p=0,019<0,05" tir. Yani gozetleme sikhig1 arttikca dgrencil-
erin sinifta giiriiltii yapma orani azalmaktadir. Ogretmenlerin denetimi, 6grencilerin
glirtiltt (ders esnasinda 6grencinin arkadaglariyla sohbet etmesi, arkadaglarina laf
atmasi, dersle ilgili olmayan espiri yapmasi) yapmasin azaltan bir ozellik goster-
mektedir.

Tablo 5: Gozetleme Sikligr Ve Toplam Bagart
Ortalama Std. Sapma N

Pearson Korelasyon yéntemini kullana-
Gozetleme SIKIG! 89 329 241 rak tablo 5% bakildiginda gozetleme sikhg
ile 6grencinin basarisi arasinda negatif bir
iliskinin oldugu gozlenmektedir (Pearson ko-
relasyon katsayisi= -0,006). Ancak bu iliski
istatistiksel olarak anlamsizdir
(p=0,928>0,05). Sonug olarak gozetleme sikh@) ile 6grencilerin derslerindeki bagaris
arasindaki iligki istatistiksel olarak kurulamamuistir.

Bir Yil Onceki Not 3,78 T4 21
Ortalamasi
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Tablo 6: Odiil/Ceza [le Ogrencilerin Olumsuz Davranislart Arasmdaki Hliski

Uyumsuz Davraniglar Oddl Ceza
. Pearson Korelasyan 1 - 185 27
Odrencinin Okuldaki
Uyumsuz Dayraniglar

Sig. (2-tailed) y 004 001
N 236 215 218
Odal Pearson Correlation - 195 1 -120
Sig. (2-lailed) 004 ; 073
. N 215 228 224

Ceza Pearson Correlation 207 -120 1

Sig. (2-ailed) 001 073 x
N 216 224 229

Tablo 6 6grencilere verilen ddiil/ceza ile onlarin okuldaki uyumsuz davramslar:
arasindaki iligkiyi gostermektedir. Bu iligkiyi gérmek icin Pearson Korelasyon testi
uygulanmustir. Ogrencilere verilen 6diil onlarin olumsuz davramslarini (okulda si-
gara i¢cme, alkol ve uyustururcu madde kullanma, yasak arag-gereg getirme, siralara
ve duvarlara yazilar yazma, 6gretme karsi gelme, dgretmenler ders anlatirken simifta
arkadaslarla sohbet etme, simifta ders esnasinda dersle ilgili olmayan konularda sik
sik espri yapma, derslere her zaman hazirhksiz gelme, ogretmene karg: gelme)
azaltirken; ceza olumsuz davranglarini arttirmaktadir. Baska bir ifadeyle, odiil ile
olumsuz davraniglar arasinda negalif bir iliski soz konusu iken; ceza ile uyumsuz
davraruslar arasinda pozitif bir iligki vardir (6dil ile uyumsuz davranis arasindaki
Pearson Korelasyon=0,195 sig=0,04<0,05; ceza ile uyumsuz davranis arasindaki Pear-
son Korelasyon=0,217 sig=0,001<0,05 oldugu i¢in). Bundan dolay: adiil ile (olumlu
bir pekistireg islevine sahip oldugundan) 6grenciye istenen uyumlu davranis ka-
zandirihrken; ceza (olumsuz pekistireg) istenmeyen uyumsuz davramslann tekrar-
lanmasina neden olmaktadir.

Tablo 7: Smavlarm, Ogrencinin Ogrenmesini Kolaylagtirr Diigiincesi ile Derslere Hazr-
Ikl Gelmesi Arasmdaki Iliski

Derslere Her Zaman Toplam
Hazirlikh Gelme
evet hayir
Sinay (yazil/s6zli) evet 9 47 56
16,1% 839%  100,0%
hayir 39 147 186
21,0% 790%  100,0%
Toplam 48 194 242

19,8% B02%  100,0%
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Tablo 7’de sinavlann (yazili/sozlii), 6grencinin ogrenmesini kolaylagtirir
dusuncesi ile onlann derslere hazirhkh gelmesi arasindaki iligkiye bakibmistir. Buna
gore, sinavlarin 6grencinin 6grenmesini kolaylagtinr diistincesi ile dgrencilerin der-
slere hazirhkl gelmesi arasinda anlamli bir iliski yoktur (X?=0,649 ve p=0,420>0,05).

Tablo 8: Ogrencilere Uygulanan Sinav (yazih/sozlii) ile Ogretmenlerin Ogrencileri
Kontrol Etmesini Kolaylastirir Diisiincest Arasindaki Hiski
Gozlenen N Beklenen N

Katiyorom 130 1935 Tabl:) 4 S'c':le y ﬁgl‘endlerg Il:lygula‘nat‘l sinav

Katimyorum 108 W5 (yaz:l{/ &‘mzlu} ile dgretmenlerin ogrenmllen l‘q.mt'rol

* etmesini  kolaylagtirmasi  arasindaki  iliskiye

Toplam 245 bakilmugtir. Buna gére, sinaviarla (yazili/sozli)

Ogretmenlerin  Ofrenciyi kontrol etmesini kolay-

lagtirmasi arasinda anlaml bir iligki gozlenmistir. X?=4,445 ve p=0,35<0,05 oldugun-

dan bu sonucu istatistiksel olarak da kabul edebilir. Ciinkii sinavlar, 6gretmenlerin
ogrencileri denetlemesinde etkili bir arag olma 6zelligi tagimaktadhir.

DEGERLENDIRME VE SONUC

Toplumsal yasamun gerekli bir unsuru olan zorlama, otoriterlik ya da disiplin
kat1 bir anlamda degil, yararh bir sonug alabilmek i¢in zorunlu ¢aba gerektiren di-
namik ya da akila ve bilingli bir uyum igin, bir anlamda zorunlu olarak egitim stire-
cine dahil olur. Disiplin, okullarda arzu edilen ve bireyler tarafindan 6zgtirce kabul
edilen bir uyum saglama stirecidir.

Bireylere disiplinin kazandirildif1 en énemli toplumsal kurumlardan biri olan
egitim kurumlarninda bu gorevi yerine getiren 6zneler “Ogretmenlerdir”. Ogret-
menler sahip olduklari  statiilerinden dolayr  bir taraftan  Ggrencileri
denetleyen/izleyen (hem dgrenci davramiglarimin diizeltilmesi hem de kiiltiirel kapi-
tali/bilgiyi 6grenciye aktarma yolu ile) konumda olmalar: diger taraftan kendileri de
yukardan asagiya dogru midir ve mufettis tarafindan izlenmekte ve denetlen-
mektedirler. Izlenme ve denetlenme sadece tek tarafli olmamakta ogrenciler
davranislariyla 6gretmenlerini; aym gekilde 6gretmenlerde amirlerini denetleyebil-
mektedirler (iktidarin cok yonlii olusundan ve kendi davramislarimizla siirekli olarak
iretilmesinden dolay1). Ornegin alaninda yetersiz olan/smifa hakim olamayan
ogretmeni, ogrencilerin stirekli elestirmesi yolu ile ogretmeni denetlemesi; okul
idaresinin yanhiglarini (okul biitcesinin nerelere yatirildigi konusunun takipgisi olma
gibi) elegtiren Ggretmenlerin de idareyi denetlemesi gibi. Fakat okullarda disiplinin
uygulanmas: en fazla yukandan asafiya dogru saglanmaktadir. Bunda 6gret-
menlerin yaptiklari ig bilincinin yeterince farkinda olmamalari; olsalar bile otoriteye
kars: gikbiklarinda kendilerinin zarar gorecegi diisiincesi ile korku kiiltiiriinii igsell-
estirmeleri nemli rol oynamaktadir. Bu korku kiiltiirtinii dgrencileri tizerinde, gesitli
disiplin tekniklerini mekanik olarak uygulayan 6gretmenler (6grencilerin davrarus-
larimi kontrol etmeleri/adiil ve ceza yolu ile 6grenci davraniglarini istenilen dizeye
getirmek istemeleri/ standart sinav teknigi kullanarak 6grenciler tizerinde giic uygu-
lamalar vb.) belli tarzda bireyler yetistirmektedirler. Bireyleri yetistirmede kul-
larulan arag ise, toplu halde yagsamin bir geregi olan disiplinin iglevselligi konusudur.
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Ogretmenler tarafindan uygulanan disiplin tekniklerinden birincisi, 6grencileri
gozetlemeleri/denetlemeleridir. Caligmada 6gretmenlerin belli araliklarla kullandik-
lan kontrol/denetleme yollarmin (sigara i¢me, alkol ve uyustururcu madde kul-
lanma, kilik/kiyafet, 6dev kontroli, okula getirilmesi yasak olan arag ve gereclerin
kontrolii sira ve duvarlardaki yazilarnn kontrolii gibi) 6grencilerin davranislarin
duzenlemekte ve dizeltmekte etkili oldugu (bu kontrol araglar, dgrencinin ogret-
menine karsi daha saygili olmasini saglamaktadir) bulgusu elde edilmistir. Yukar-
dan asagiya dogru denetlenme/gozetlenme siireci ile belli toplumsal normlar
(otoriteye kargi saygill olmamin &gretilmesi) 6grenciye kazandinlmaktadir ve
okullarda hiyerarsik gozetleme teknigi islevsel bir disiplin araai olarak kurallarin
yeniden tiretilmesine hizmet etmektedir.

Calismada égretmenlerin yaptiklari gozetleme/kontrol sikligy arttikca 6grencil-
erin sinifta daha az giiriiltii yaptiklari bulgusu elde edilmigtir. Foucault daha ¢ok ik-
tidarin etkisini inceledigi iin ve iktidardan da alinmasi gereken niceliksel bir sonug
olarak sbz etmesinden dolayi, cahsmada da uygulanan bu iktidarin sonucu 6grencil-
ere istenen davramigin kazandirilmasi (6grencinin daha az girtlti yapmasinin
saglanmas)) bulgusu ile de Foucaultnun gorugii  desteklenmektedir.
Gozetleme /denetleme sikh@i arthigr olctide 6grencilerin istenmeyen davramslan
engellenmektedir. Okulda istenmeyen uyumsuz davramglann diizeltilmesinde zora
dayal iktidar daha fazla etkilidir.

Fakat bu kontrollerin sikhi arttikca Ogrencilerin basarilari artmamaktadir.
Disipliner iktidar bireyin kapasitesini/yeteneklerini gelistirmesini saglayan tiretici
bir 6zellige sahip degildir. Tiirk egitim sisteminde kurallar daha ¢ok zorlama yolu ile
ogretildigi halde 6grencinin basanli olma kapasitesi zorlama yolunun kullanildig
disiplinle gerceklesememektedir.

Ogretmenlerin dgrencilere istenen olumlu davramglarm kazandinlmasinda bas-
vurduklan ikinci disiplin arac: normallestirici yaptinmlar (6dtil ve ceza)dir. Fou-
cault’da bireyselligin iiretiminde “normallegtirici yaptirnm” olarak kavramsallagtiri-
lan 6diil ve ceza; diger bir deyisle bireyleri toplumsal yasamda uyumlu hale getir-
mek i¢in kullarlan bir disiplin teknigi olarak &6diil ve ceza sosyalin iiretilmesinde
pekistireg gorevi gormektedir. Odil (drnek ogrenci olarak gosterilme, takdir edilme)
dgrencilerin  okulda istenen olumlu davraniglanmi  (Okulda sigara icmeme,
alkol /uyusturucu madde kullanmama, yasak arag ve gereg getirmeme, sira ve du-
varlara yaz1 yazmama, sinifta giiriiltii etmeme, derslere hazirhkli gelme, 6gretmene
kars: gtkmama) yeniden tiretirken; ceza (sinifin iginde kiifredilme, azarlanma, haka-
ret edilme, fiziksel siddet uygulanma/tokat atilma, simiftan atilma) onlarin isten-
meyen olumsuz davranglarini (okulda sigara i¢me, alkol/uyusturucu madde kul-
lanma, yasak arag ve gereg getirme, sira ve duvarlara yazi yazma, simifta glirltia
etme, derslere hazirliksiz gelme, dgretmene karsi gikma) yeniden tretmektedir. Di-
ger bir deyisle, bu disiplin teknigi ile 6grencilere uyumlu davramg kazandirma aras-
mmda anlamli bir iliski vardir. Odil uyumlu davranigi; ceza ise uyumsuz davranisi
arthirmaktadir.

Ogretmenlerin uyguladig disiplin tekniklerinden tigtinctisti, Ogrencilere uygu-
ladiklart yazili/sézlii sinavlardir. Calismada sinavlarin 6grencinin derse hazirhikh
gelmesinde etkili olmadi@, fakat 6gretmenlerin 6grenci karsisimda goriinen bir gig
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kazandiklari bulgusu elde edilmistir. Foucault smavin bir “egemenlik alam”,

S it "

bir“denetleme siireci”,“6n yargisiz bir degerlendirme” ve “zorunlu bir nesnelesme
tipi oldugunu belirtir. Calismada sinavin, dgrencinin kontrol edilmesinde disipiner
bir teknik oldugu ve bu nedenle 6gretmenin 6grenci Gizerinde tahakkim kurdugu bir
disiplin araci oldugu istatistiksel olarak test edilmistir.

Ogretmenler tarafindan uygulanan hiyerarsik gozetleme/denetleme, 6diil ve
ceza ile sinav (disipline eden araclarin) 6grencinin okulda uyumunu saglayan Fou-
caultcu deyigle normallestiren teknikler islevseldir. Bu teknikler 6grencilerin okulda
uyumunu/uyumsuzlugunu belirleyen belirleyici bir 6zellige sahiptir. Okullarda uy-
gulanan disiplin zora dayali olup kurallann igsellestirilip 6grencilerin kendi kendil-
erine yapmasim saglayan bir 6zellik tagmamaktadir (6grencinin basarili olmasin ve
derse hazirhkh gelmesini bu disiplin teknikleri saglayamamaktadir). Bu baglamda
egilim yolu ile toplumsal sistemin devamliligy igin istenen uyumlu tipte bireyler
yaratmak igin zora dayal iktidar islevsel iken, bu kurallarin 6grenciler tarafindan
icsellegtirilip mekanik olarak yapilmas: galismada islevsel bulunamamustir. Ciinka
Tirk Egitim sisteminde mevcut kurallar otorite figiira (6gretmen) tarafindan ogren-
cilere zorlama yolu uygulanirken bu kurallarin mantigi 6grencilere kavratilamadigi
igin dgrencilerin yeteneklerini/kapasitesini gelistiren 6grencilerin kendi kendilerini
disipline etme stireci dgrencilere Ggretilememektedir.
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SUMMARY

According to Foucault, Man is included in too dense dominance which is in-
sisted to him as rupture, prohibition or obligation in every time and society. These
practices evaluated within concept of discipline were realized in churches, monaster-
ies, army, prison, office and school where man exist as gathering at thought of hu-
manity history.

Understanding of discipline which valid in everywhere and every lime reflect to
education system. In that reason, we try to uncover what it is and how it realizes of
power relations which was used by teachers in modern times, how Teachers/ stu-
dents is put forwarded as object and contribution of teachers who use power over
students in this study. We stared examining that problem with Foucault’s power
theory as experimental plane, and try to determine teacher’s roles, which were
gained to students for providing continuous to present system (Order).

In that study, every social/economic/political/cultural system to create man
suitable with its self — interest, they used power as a tool (discipline among people-
discipline of power). Four Concept are thought as basics for producing to individual-
ism. Those are: 1.Hierarcical observation 2. Reward and punishment (tool for provid-
ing to order in school), 3.Examination (written/verbal)

Researches show that, the more discipline pertaining certain issues on students
the more docile students in terms of the school rules. In other words, through the re-
search we see that while the discipline is exercised on students (in such points as
providing more respect to the figure of authority, less damage to the inventory stock
of the school, keeping silent, etc), we cannot observe any increase in individual self
discipline (namely, we observe no positive correlation between increased discipline
and fulfillment of individual duties and increase in success). On the other hand, we
observe that the discipline shaped by suppression is functional, yet the discipline de-
fined by consent is dysfunctional. This show us that teachers are important in pro-
duction of discipline (absolute power) which dominates students, yet those disci-
plines which develop the skills of students have no effect on the reproduction of
power
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Temel Amaclarina Hizmet Etme Bakimindan

Anadolu Ogretmen Liselerinin Etkililigi

Effectiveness of Anatolian Teacher High Schools in Terms of Serving

Oz

ABSTRACT

GIRIS

their Intended Purpose

Semra Tican BASARAN" Meral AKSU™

Bu ¢alismanin amaca kurulus amaglarina hizmet etme bakimindan Anadolu
Ogiretmen Liseleri’nin (AOL) etkililigini degerlendirmektir. Calismada, 302
aday Gfretmene anket ve tutum Glegi uygulanmug, AOLlerin OSS basarn
oranlari ve 2002'de AOL'lerden mezun olmus 4612 6grencinin OSS verileri
incelenmistir.. Elde edilen bulgular AOL lerin genel orta dgretim kurumlar
iginde Fen Liselerinden sonra ikinei en basanh okul tirt oldugu ve yiksek
Ggretime gegen mezunlarmin biiyiik gogunlufunun dgretmen yetistiren pro-
gramlara yerlestiklerini gostermistir. Bu programlara yerlesen mezunlarn di-
ger liselerden mezun aday Gfretmenlerden; iiniversite giris puant, tercih
swrast, Ogretmenlik meslefini tercih etme nedenleri, 6gretmenlik meslegine
adanmighk ve akademik basart bakimindan farkhilik gosterirken, tutumlar
agisindan farkhlik géstermemektedir.

Anahtar Sozciikler: Anadolu pgmtmen Lisgleri, Ggretmen].ik Meslegine
Kargi Tutum, Akadeniik Basari, OSS Basaris;, AOL Mezunlan

The purpose of this study was to evaluate the effectiveness of Anatolian
Teacher High Schools (ATHSs) in terms of serving their intended purpose. In
the study, the questionnaire and the attitude scale were administered to 302
prospective teachers. In addition, data related to University Entrance Exami-
nation (UEE) achievement rates and the UEE scores of the ATHS graduates
were examined. Results indicated that, ATHSs are the second best among the
general high schools and more than half of the graduates entered a university
program, a great majority of which entered teacher-training programs. ATHS
graduates studying in teacher training programs are different from the
graduates of other high schools with respect to UEE scores, the priority they
gave to the teacher training programs in the UEE, reasons for preferring
teaching as a profession, commitment to teaching as a lifelong career and aca-
demic achievement in teacher training programs however they are not differ-
ent with respect to attitudes toward the teaching profession.

Key Words: Anatolian Teacher High School, attitudes toward teadu’.ng pro-
fession; Academic Achievement, Achievement in UEE, ATHS graduates
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toplumsal stireklilik igin bilgiyi iireten, paylasan, rekabet edebilen, demokratik de-
gerleri icsellestirmis, nitelikli insan glictinii zorunlu kilmigtir.

Nitelikli insan yetigtirmek nitelikli bir egitimle, nitelikli egitim ise nitelikli
ogretmenle mumkiin olmaktadir. Bu nedenle degisen ihtiyaglar dogrultusunda
ogretmenlik meslegi, 6gretmenin dnemi, 6gretmen yeterlikleri ve 6gretmenin rolleri
her toplumda giincelligini koruyan en temel egitim konulardir.

Nitelikli 6gretmen yetistirmek icin gelismis ve gelismekte olan birgok dlke
Opretmenin kalitesini arttirmaya yonelik reform calismalarina ara vermeksizin
devam etmektedir (Baskan, 2001). Ulkemiz de bu iilkelerden biridir. Nitekim, cagdas
egitimin gereklilikleri dogrultusunda 6gretmenlerin nitelikli yetigtirilmesi, yaklagim
olarak Milli Egitim Bakanlig (MEB)'nin oncelikli politikalarindan birisidir (Ogret-
men Yetistirme ve Egitimi Genel Midiirligii (OYEGM), 2002).

Nitelikli 6gretmen yetistirme adina, iilkemiz cesitli asamalardan gecmis ve
bircok deneyimler kazanmistir. 1982 yilinda 6gretmen yetistirme sorumlulugunun
tniversitelere devredilmesi ve 1997'de temel egitimin sekiz yila gikarilmasina bagh
olarak 1998 yilinda 6fretmen vyetistiren programlarin igerik, siire, yonetim ve yapi-
lanma agisindan tekrar diizenlenmesi, ilkemizde 6gretmen yetistirmede niteligi art-
tirma anlaminda verilebilecek en yeni ¢rneklerdir. Elbette niteligi arttirma calisma-
lart yapisal diizenlemelerle sinirh tutulmamaktadir; 6gretmen yetistiren programlar
tercih eden Ggrenci profilinin iyilestirilmesi ele ahinan bir diger konudur. Ciinkii bir
programin hedeflerine iist diizeyde ulagmast o programu tercih eden kisilerin giris
ozellikleriyle dogrudan ilgilidir (Brookhart ve Freeman, 1992). Bununla ilgili olarak,
Demirel (1995) yiiksek 6gretimin 6nemli sorunlarindan birinin Ggrenci niteliginin
goz ardi edilmesinin oldugunu ifade etmistir. Yeni yapr iginde d6gretmen yetistiren
programlari tercih eden 6grencilerin niteligini artirmak amaciyla tiniversitede veri-
len sosyal yardim ve burslar, iiniversite sinavinda verilen ek puan gibi uygulamalar
yiiksek ogretim diizeyinde girdi kalitesini arttirmak amaciyla yapilan ¢ahgmalardir
(OYEGM, 1999). Ancak, lilkemizde 6gretmen yetistirmede niteligi artirma calismalari
yiiksek dgretim diizeyinde yapilan gahismalarla simirh degildir. Diger tilkelerden far-
kli olarak ortadgretim dizeyinde yiiriitillen calismalar da vardir. Bunlardan en
onemlisi Anadolu Ogretmen Liseleri (AOL)'dir.

Anadolu Ofretmen Liseleri, 06.09.1998 tarih ve 23455 sayih Resmi Gazetede, ilk
dgretimden sonra bir yillik hazirhik smifi tizerine ti¢ yil 6gretim siireli, yabane dil 6g-
retimi agirlikli, parah-parasiz yatili veya giindiizlii orta 6gretim kurumlar olarak ta-
mimlanmis ve temel amaglar: asagidaki sekilde ifade edilmistir:

1)  Ogretmen yetistiren yiiksek 6gretim kurumlanna dgrenci hazirlamak,
2) Ogrencilerine;
3) Ogretmenlik ruhunu asilamak ve 6gretmenlik meslegini sevdirmek,

4)  Ogretmenlik mesleginin gerektirdigi bilgi, beceri, tutum ve davranislan
kazandirmaktir.
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1k agildiklar: y1l (1989-1990 ogretim yilinda) 18 olan sayilari calismanin yapildig
ogretim yilinda (2002-2003) 102'ye (Basaran, 2004), 2004-2005 Ggretim yilinda 124%¢
ulasmistir (OYEGM, 2004),

Ogretmen niteliginin sikca sorgulandign su glinlerde, sayilanndaki artis
AQOLlerin Bgretmen niteligini arttirma anlamuinda getirdigi katkinn gortlebilmesi
agisindan yeterli bir veri olarak degerlendirilmemelidir. Bir okulun etkililiginden
bahsedilebilmesi icin baska gostergelere de ihtiyag vardir. Drever'e (1990) gore
ogrencilerin akademik basarilari ve tutumlari bir okulun etkililiginin en onemli
gostergeleridir ctinki; bunlar 6grencilerin sz konusu okulda elde ettikleri kazanim-
larin gostergeleridir. Ulusal veya bolgesel diizeyde yapilan standart basan testlerinin
sonuglann bu amag igin yararlamlabilecek araglardir. Davies ve Ellison (1995)
“musteri (Ggrenci, dgretmen, yonetici, veli, vb.) memnuniyetini” de bir okulun et-
kililiginin alternatif bir gostergesi olabilecegini ifade etmigtir. Fakat bunu salt bir
gosterge olmaktan cok standart bagar testlerinden elde edilen bulgular: destekleyici
bir 6ge olarak onermistir. Dolayisiyla 6grencinin akademik basarisi ve tutumlarinin
bir okulun etkililiginden s6z edebilmek i¢in 6ncelikle ele alinmas: gereken gosterge-
ler oldugu séylenebilir.

Ulkemizde okullarin etkililigi veya basar: durumu denince ilk olarak bir iist 6g-
renim kurumlarinin giris sinavlarm kazanan 6grenci orani gelmektedir. 56z konusu
orta 6gretim kurumlar ise OSS'yi kazanan 6grenci daha da otesi tniversiteye girebi-
len mezun sayisi akla gelmektedir. Standart basar testlerinde mezunlann elde ettik-
leri basar1 yukarida da belirtildigi gibi bir gosterge kabul edilebilir. Ancak, bir oku-
lun bagarili sayilabilmesi icin yiliksek 6gretim kurumlarina gonderdigi 6grenci sayisi,
hele 6gretmen yetistiren yiiksek ogretim kurumlarina 6grenci yetigtirmeyi hedefle-
yen bir orta 6gretim kurumu igin tek bagina bir 6lgii olarak diistiniilemez. Bu nedenle
bu okullarin, mezunlarinin yerlestikleri yiiksek 6gretim kurumlar kadar mezunlar-
dan egitim fakiiltelerine yerlesenlerin oram ve bu bgliimlere yerlesen mezunlarimin
ogretmenlik meslegini tercih etme nedenleri, tercihlerinde 6gretmen yetistiren prog-
ramlara verdikleri oncelik, akademik basarilari, 6gretmenlik meslegine yonelik tu-
tumlan ve ogretmenlik meslegine adanmusliklar: agisindan farkliliklar: da biiyiik -
nem tagimaktadir.

Diger taraftan, MEB'in orta 6gretimde kaliteyi arttirma calismalarini “Orta Ogre-
timin Yeniden Yapilandinlmasi Projesi” ile farkh bir boyuta ta;idigy bir donemde
AOLler ile ilgili elde edilecek giincel bulgularin énemi bir kat daha artmaktadir.

Tiim bu bulgular 1siginda bu galisma ile Ggretmen yetigtirme siirecinde, Gnemli
sorumluluklar: tistlenmis olan AOLlerin temel amacina hizmet etme bakimindan et-
kililiginin degerlendirilmesi hedeflenmistir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki
sorulara cevap arannmustir:

1)  AOL’lerin OSS'deki basar durumu nedir?

2)  AOL mezunlariin yiiksek 0gretim kurumlarina (liniversite, fakilte ve
ogretmen yetigtiren programlara) yerlesme durumu nedir?



Egitim Arastirmalan | 139

3) Ogretmen yetistiren programlarda ogrenim gormekte olan AOL me-
zunu aday ogretmenlerin diger liselerden mezun olmus aday ogret-
menlerden:

a) Demografik 6zelikleri,

b) Ogretmenlik meslegini tercih etme nedenleri,
¢) OSS'de bgretmenlik boliimlerini tercih sirasi,
d) Universiteye giris puanlar,

e) Akademik basarilan,

f)  Ogretmenlik meslegine yonelik tutumlari ve

g) Ogretmenlik meslegine adanmgliklar: bakimindan farklilik-
lar1 var nudir?

YONTEM

Arastirmanin Deseni

Aragtirma tarama modeline gore tasarlanmistir,

Evren ve Orneklem

Calismada cevap aranan sorular geregi veriler iki farkh evrenden toplannustir.
Calismanin, mezunlarin yiiksek 6gretim kurumlarina yerlesme durumlarina yonelik
boliimil ile ilgili evrenini OSS bilgileri olan AOL mezunlar olusturmaktadir. Ogret-
men yetistiren boliimlere devam etmekte olan 6grencilerle ile ilgili bolimiin evrenini
ogretmen yetigtiren yitksek 6gretim kurumlarna devam etmekte olan aday ogret-
menler olusturmustur.

Caligmanun, mezunlarin yiksek ogretim kurumlarna yerlesme durumlarna
yonelik bolimi igin 6rmeklem olugturulurken gahsmamn yapildigr yal itibanyla en
glincel ve sistematik veriler olmasi nedeniyle 2002 yii mezunlar bir kesit olarak
alinmistir. Buna gore 2002 yilinda AQOL'lerden mezun olmug 4612 6grenci ¢alismanin
ornekleminin birinei béliimiini olusturmustur.

Egitim Fakiiltesi Ogrencileri ile ilgili boliimde drneklem se¢iminde Kiime Ornek-
leme yontemi kullanilmistir. Buna gére AOL mezunlarinin yerlestikleri tiniversite,
fakiilte ve boliimler incelenmis ve AOL mezunlarinin Gazi Universitesi Gazi Egitim
Fakliltesinin bolimlerine yerlesme oranlarinin Tirkiye genelindeki dagilima benzer
nitelikte dagilim gosterdikleri tespit edilmistir. Bu bilgiler igiginda Gazi Egitim
Fakiiltesinin en ¢ok AOL mezunu alan Fen Bilgisi, ilkogretim Matematik, Ingilizce,
Ortadgretim Matematik, Simuf, Sosyal Bilgiler, Turk Dili ve Edebiyat ile Turkge
ogretmenligi boliimleri aragtirmanin kapsamina alinmistir. Bu bélimlerdeki toplam
Ogrencilerin, kiigiik bir evren olmasi ve kayiplarin da olabilecegi diisiintilerek
evrenin % 20’si 6rnekleme alinmistir. Calismada AOL mezunu aday ogretmenlerin
diger liselerden mezun aday ogretmenlerden farkhhiklarnna yonelik karsilagtirmalar
icin diger liselerden mezun aday Ggretmeler de drnekleme alinmigtir. Buna gore her
bolimden 1. sinif ve son siuf Ggrencilerinden 10'ar AQOL mezunu, 10%ar da diger
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liselerin mezunlarindan olmak {izere 40, sekiz boliimden toplam 302 aday 6gretmene
anket uygulanmustir.

Veri Toplama Araglarinin Gelistirilmesi

Arastirmada nitel ve nicel veri toplama teknikleri kullanilmistir. AOL'lerin
0OSS'deki bagarilarimi degerlendirmek amaciyla Ogrenci Segme ve Yerlestirme
Merkezi (OSYM)'nin 2001-2004 yillar arasinda farkh lise tirlerinin mezunlarimn
yiiksek ogretime yerlesme oranlarina iligkin verileri incelenmistir. Ogrencilerin yiik-
sek ogretim kurumlarina yerlesme durumlarimi ortaya koymak amaciyla dokiiman
analizi yapiimistir. Bu kapsamda OYEGM'nin 66 AOL'den derledigi, 2002 yili me-
zunlarindan yiiksek dgretime giren 4612 dgrencinin OSS bilgileri (aldiklar: puanlar,
yerlestikleri tniversiteler, fakiilteler, programlar vb.) bilgisayar ortamina ak-
tarilmustir.

Egitim fakiiltelerindeki AOL mezunlarina iliskin verileri toplamak tzere
“Epitim Fakiiltesi Ofrencisi Anketi” geligtirilmistir. ODTU Egitim Fakiiltesinde 48
ogrenciye pilot uygulama yapilmis ve uzman goriisii alimmistir. On uygulama ve
uzman gorisleri sonucu son sekli verilen anket 17 sorudan olugmustur.

Aday dgretmenlerin tutumlarim dlgmek tizere Capa ve Cil (2000) tarafindan gel-
igtirilen besli Likert tipi (Kesinlikle Katihyorum-Kesinlikle Katilmiyorum) “Tutum
Olgegi” kullaniinustir. Olgek sevme-sevmeme, kendine giiven ve sayg faktorlerinde
gruplanmus 22 maddeden olusmustur. Capa ve Cil pilot uygulama sonucunda giive-
nirlik katsayisini a=0,94 olarak bulmustur. Bu calismada pilot uygulama sonucu
(a=0,95) ve alanda yapilan uygulama sonucu (a=0,93) elde edilen a degerleri 6lgegin
guvenilirligini teyit etmistir.

Veri toplama araclarimin ¢ogaltilmas: agsamasinda Milli Egitim Bakanlg (MEB)
Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanh@ (EARGED)ndan destek alin-
mistir.

Elde edilen veriler SPS5'de frekans (f), yiizde (%), ortalama {,7{‘}, t-testi ve iki
yonlit ANOVA ile analiz edilmistir.

BULGULAR

AOL'lerin OSS Basarilarna iliskin Bulgular

Bu bolimde AOL‘lerin basari durumlart diger lise tiirleri ile karsilastrmali
olarak incelenmistir. Basan olguti olarak tim liselerin mezunlanmn girebildigi ulu-
sal diizeyde bir sinav olarak OSS bagari oranlar temel alinmigtir. Farkh lise tirlerinin
2001-2004 yillar1 arasinda OSS bagarilarina iliskin olarak OSYM’den (OSYM (2004a);
OSYM (2004b); OSYM (2002)) ve OYEGM'den derlenen veriler Tablo 1’de tzetlen-
mistir.
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Tablo 1. Yillara Gore Farkli Lise Tiirlerinden Yiiksek Ogretime Giren Ogrenci Oranlan

Yiiksek Ogretime Giren Ofrenci Oranlari ()

Yillar

Liseler 2001 2002 2003 2004 X

Fen Lisesi 737 69,7 673 64.8 68,88
Ozel Fen Lisesi 66,9 60,5 614 619 62,68
Anadolu Ogretmen Lises| 56,6 50,0 55,0 55.5 54,28
Y.Dille Ogretim Yapan Ozel Lise 60,3 48,7 51,7 50,6 53,23
Anadolu Lisesi 80,1 49,1 50.4 49.2 52,20
Ozel Lise 48,8 39.6 382 356 4055
‘Yabanci Dil Agirlikh Lise 514 388 342 384 40,45
Genel Lise 293 218 218 214 23,58
Diger 34,26 34,52 34,71 3287 33,78
Toplam 32,1 33,7 31,7 302 32,50

Tablo 1’e gore 2001-2004 yrllar1 OSS verilerine gore, mezunlarinin yiiksek dgre-
time gegis oram bakimindan AOL ler (% 54,28), Devlet (% 68,88) ve Ozel (% 62,68)
Fen Liselerinin ardindan tiglincti siray1 almistir. AOLleri, Yabanai Dille Ogretim Ya-
pan Ozel Liseler (% 53,23) ve Anadolu Liseleri (%52,20) takip etmistir. AOLler ken-
dileri ile benzer program uygulayan Yabana Dil Agirhkh Liselerin (% 40.45), Ana-
dolu Liselerinin (% 52,20) ve Genel Liselerin (% 23,58) oniinde yer almistir. Tiim okul
tirleri igin dort yilhik genel ortalama % 32,50°dir. Tabloda dikkati ¢eken bir baska
nokta; Genel Orta Ogretim Kurumlarinin basart oranlarinda son yillara dogru bir dii-
giis 50z konusu iken AOL'lerin istikrarli bir performans sergilemis olmasidir.

Aym yillarda AOL’ler OSS basar oranlari bakimindan kendi aralarinda incelen-
diginde 86 AOL’den 78'nin mezunlarinin yaridan fazlasimin yiiksek ogretime girdigi
ve basari ortalamast en yuksek okulun % 83,54, en disik okulun % 33,99 orarunda
bagan gosterdigi tespit edilmistir. Bu bulgu AOL'ler arasindaki basart oram farkina
dikkatleri cekmek agisindan 6nemlidir.

AOL Mezunlarinin Yerlegtikleri Universite, Fakiilte ve Programlara
fliskin Bulgular

O8S'deki bagart oranlar kadar yiiksek 6grenime giren mezunlarin yerlestikleri
yiiksek 6gretim programlari da AOL’lerin amaglarina hizmet etme bakimindan etki-
liliginin nemli gostergeleridir. Bu nedenle AOL mezunlarinin yerlestikleri fakiilteler
ve béliimler incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 2 ve 3'te verilmistir.

Tablo 2. Mezunlarin Yerlestikleri Fakiiltelere lligkin Bulgular

Fakuiteler f % , 4 Ly X :

Egjitm W27 753 Tablo 2'ye gore liniversiteye giren
Agk Ogretim 235 52 mezunlarin  biiyiik bir cogunlugu (%
%ghendsrlk ﬁg :'g 75,5') Egitim Fakiiltelerine yerlesirken
Siyasal Bilgiler 146 32 geri kalanlar basta Agk Ogretim
Hukuk 141 31 Fakiiltesi olmak tizere Miihendislik (%
Ea;efmw 19933 ig 4,9), Tip (% 4,0) gibi farkh fakiiltelere yer-
Toplam 4552 100,0 lesmislerdir. Agk Ogretim Fakiiltesine

yerlesen mezunlarin % 92,8' ingilizce Ogretmeni Yetistirme Programina yerlesmistir.
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Tablo 3. Mezunlarin Yerlestikleri Ogretmen Yetigtiren Programlara lligkin Bulgular

Ogretmen Yetigliren Yoksek Ogretim Programian i %
Ingilizce Ogretmentigi 1034 305
Tilrkge Ogretmenidi 493 145
Sinif Ogretmenlii 34 10,4
(ikogretim Matematik Ogretmentii 306 9,0
Orta Ogretim Matematik Ogreimenligi 298 88
Tiirk Dili ve Edebiyan Ogretmenligi 246 13
Sosyal Bilgiler Ogratmeniai 202 60
Fen Bilgisl Ogretmenigi 170 50
Difer 792 23,37
Toplam 3389 100,0

Tablo 3'e gore Ingilizce Ogretmenligi (% 30,5) mezunlarmn en fazla tercih ettikleri
ogretmenlik programicir. Tirkge Ogretmenligi (% 14,5), Tirk Dili ve Edebiyan
Ogretmenligi (% 7,3) yoguniukla tercih edilen diger dil 6gretmenligi programlaridir.

Ogretmen Yetistiren Programlara Yerlesen Mezunlara iliskin Bulgular

Mezunlarin 6gretmenlik meslegi agisindan AOL'lerde elde ettikleri kazanimlar
AOLlerin etkililiginin en 6nemli gostergeleridir. Bu kapsamda 6gretmen yetistiren
programlara yerlesen AOL mezunu aday dgretmenlerin diger orta dgretim kurum-
larindan mezun olan aday dgretmenlerle cesitli aglardan farkhihklarna bakilmistir.
Dolayisiyla, difer liselerden mezun olmus aday 6gretmenlere yonelik bulgular da bu
boltimde yer almaktadir.

Demografik Ozelliklerine iliskin Bulgular

Aday oOgretmenlerin demografik ozellikleri bakimindan cinsiyet ve yaslan
incelenmistir.

Tablo 4. Aday Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gire Dagilimt

Cinsiyet - = p 2
Kz Erkek Toplam Tablo 4'e gore Gazi Egitim
AOLMezunian | @7 54 151 Fakiiltesindeki aday ogretmenle-
% 642 358 100,0 P , P . a
Ddarlisslasin {80 2 151 rin {o ?1,9 unu kiz ogrenm]er, Yo
Mezunlar) % 596 40,4 100,0 38,1"ini erkek dgrenciler olustur-
F1e7 115 s maktadir. Mezun olunan lise
Taoglam % 618 38,1 100,0

bazinda incelendiginde, her iki
grup ogrenci igin kizlar cogunluktadir. Ancak AOL mezunu kiz aday 6gretmenlerin
orani daha yiiksektir. Aday 6gretmenlerin yaslar1 incelendiginde AOL mezunu aday

ogretmenlerin (£ = 18:96)

{f= 19'16) AOL‘de hazirhk sinifi okumug olmalarina ragmen daha geng tiniver-
siteye girdikleri gozlenmistir.

diger liselerden mezun aday GOgretmenlere gire

Aday Ogretmenlerin OSS Bakimindan Farkliliklarina iliskin Bulgular

Aday ogretmenler OSS'ye iliskin farkliliklar agisindan da karsilagtirilnuslardr.
Bu kapsamda, aday 6gretmenlerin 6fretmen yetistiren programlara girebilmek igin
ne tir hazirhiklar yaptiklar, OSS'ye kag kez girdikleri, OSS'de tgretmen yetistiren
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programlar kagne: sirada tercih ettikleri ve OSS puanlatt bakimundan farkliliklar
incelenmistir.

Tablo 5. Aday Ogretmenlerin OSS'ye Hazirlanma Yollaria Hligkin Bulgular

- Diger Liselerin
AOL Mezunlan Mezunlarn Toplam
0S5'ye hazirlanma yollan i % i % | %
Dershaneye gittim 127 84,1 137 80,7 264 B7.5
Ozel ders aldim 8 53 11 7.3 16 6.3
Okulda agilan kurstara katidim 3 20 5 3 8 25
Herhangl bir kurs almadim 20 132 10 33 30 89

Tablo 5% gore aday ogretmenlerin ¢ogunlugu “dershane” (% 87,5), gibi ozel
kurslara devam ederek OSS’ye hazirlanmistir. Buna kargin aday Ggretmenlerin %
9,9'u herhangi bir kurs almadan OSS’ye hazirlanmistir ancak, kurs almayan AOL
mezunu aday 6gretmenlerin oram (% 13,2) diger aday 6gretmenlere gore (%3,3) daha
yuksektir.

Aday Ogretmenlerin OSS'ye hazirlanma sekli ile iliskili olarak OSS'ye kag kez
girdikleri de incelenmistir,

Tablo 6. Aday Ogretmenlerin OSS ye Girme Sayisi

08S'ye Girme Sayisi

1 2 3 dveds Toplam

AOL Mezunian f 129 16 5 1 151
% 85,4 10,6 33 07 100.0

Digier Liselerin Mezunlan p o 5 : 5 I
% 80,7 340 33 20 100,0

i 220 67 10 4 301

Tapldre % 73,1 223 33 13 100,0

Tablo 6'ya gore, AOL mezunu aday 6gretmenlerin % 85,411 OSS’ye ilk girisinde,
% 14,6's1 iki veya daha fazla OSS'ye girerek devam etmekte oldugu tgretmenlik pro-
gramuina yerlesirken, diger liselerden mezun aday 6gretmenlerin % 60,7'si OSS'ye ilk
girisinde, % 39,3'li ise iki veya daha fazla OSS’ye girerek yerlesmistir.

Aday ogretmenlerin dfretmen yetistiren programlara OSS tercihlerinde verdik-
leri oneelik ogretmenlik meslegine verdikleri 6nemin 6nemli bir gostergesi olarak
kabul edilmektedir. Bu konuya iliskin elde edilen bulgular Tablo 7de verilmistir.

Tablo 7. Aday Ogretmenlerin Devam Ettikleri Béliimlerinin OSS'deki Tercih Sirast

E: Tercih Sirasi

Aday Ogrelmenler 1 2 3 4 6§ 612 13-22 Toplam

AOL Mezunlan { 45 20 25 12 12 17 20 151
o 288 13,2 16,5 78 78 113 132 100,0

Dider Liselerin Mezun- { a0 18 19 8 14 30 kl| 151

lan % 189 119 12,6 6.0 93 18,9 205 100,0
f 75 38 4 21 26 47 51 302

Toplam % 24,8 126 14,6 7.0 B8 15,6 16,8 100,0

Tablo 7'ye gore toplamda bakildiginda, su an devem etmekte olduklan 6gret-
men yetistiren programlar aday Ogretmenlerin ilk beg (% 67,6) tercihleri arasinda yer
almistir, hatta aday Ogretmenlerin % 24,8'inin ilk tercihidir. Mezun olunan lise
tirtine gore incelendiginde devam etmekte olduklari 6gretmen yetigtiren program-
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lara ilk bes tercihinde (% 75,4) hatta ilk sirada (% 29,8) yer veren AOL mezunu aday
dgretmenlerin orani, ayni durumdaki diger aday 6gretmenlerin oramindan (sirasiyla;
% 59,4 ve % 19,9) daha yiiksektir.

Aday ogretmenlerin OSS basarilarimin karsilastinilmas: agisindan OSS puanlan
temel alinmistir. Yapilan kargtlastirma sonuglar: Tablo 8°de verilmistir.

Tablo 8. Aday Ogretmenlerin OSS puanlarina Uygulanan t-testi Sonuglars

n Z 55 1 sd ]
AOL mezunlanmin 0SS puanlan 141 182,60 12,26 -473 274,15 0,000
Difer liselerin mezunlannin 0SS puaniart 137 186,01 10.97

Tablo 8 dgretmen yetistiren programlara AOL mezunlarinm ( ¥ =192,60) diger
liselerin mezunlarindan (¥ =186,01) daha yiiksek puanlarla girdiklerini gostermek-
tedir (tpra15=-4.73, p<0‘05).

Aday Ogretmenlerin Ogretmenlik Meslegini Tercih Etme Nedenlerine
[liskin Bulgular

Bu bolimde aday ogretmenlerin 6gretmenlik meslegini tercih etme nedenleri
bakimindan farkhliklan incelenmistir.

Tablo 9. Aday Ogretmenlerin Ogretmenlik Meslegini Tercih Etme Nedenleri
AOL Me- Diger Lise-

Oretmenigi tercih etme nedenler 2uniari lerin Mezuniar g
I5 garantisi oldugu igin ‘:b 5? & 594}:2 ;4%9
Odretmenii sevdigim igin ,;6 5?5 5:? 3 ;3";
Bilgilerimi bagkalanyla paylasmay) sevdifim igin %rj_ _éio 35; 1 ;43;
Cocuklan sevdigim igin ; 3:% 223,5 3?111
Prestijll bir meslek oldugu igin aleb 1‘1Ta 11?9 1%6
Yilksek kazancr oldugu igin .L 5?_3 ;ng 5,2%

Tablo 9'a gore aday dgretmenlerin gretmenlik meslegini tercih etmelerinin en
dnemli iki nedeni; Ogretmenlik mesleginin ise girme olasilig yiiksek bir meslek ol-
mas1 (% 64,9) ve ogretmenlik meslegini sevmeleridir (% 57,9). Opretmenlik meslegini
tercih etmelerinin temel nedenleri bakimindan aday 6gretmenlerin mezun olduklar
lise tiirtine gore farkh olmadiklan soylenebilir.

Aday Ogretmenlerin Ogretmenlik Meslegine Karsi Tutumlarina Ilis-
kin Bulgular

Aday ogretmenlerin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlar aday 6gretmenle-
rin farkhhklarmn onemli bir 6lciith olarak incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo
10°da verilmistir.
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Tablo 10. Aday Ogretmenlerin Tutum Puanlarmin Ortalamalart ve Standart Sapmalar:

Sl 2 #* 85

1 4,00 0,63

AOL Mezunian 4 4,11 046
Topiam 4,05 0,56

1 3,85 0,56

Diger Liselenin Mezunlan 4 3,93 0,58
Toplam 394 0,57

1 3,87 0,59

Toplam 4 4,02 0,53
Toplam 399 0,56

* 7 1,00-5,00 arasinda degerler alabilir

Tablo 10’a gore mezun olunan lise tiiriine bakilmaksizin tiim aday 6gretmenle-
rin dgretmenlik meslegine iliskin tutum puanlarimin yiiksek oldugu soylenebilir an-
cak AOL mezunu aday égretmenlerin tutum puanlan biraz daha yiiksektir. Daha o-
fumlu tutumlarla gelen AOL mezunlarinin ( J =4,00) bu tutumlarinin dgretmen ye-
tistirme programlarmda bulunduklan siire igerisinde olumlu yonde daha da gelistigi
( ¥ =4,11) ancak diger liselerin mezunlan igin durumun aym olmadify gozlenmekte-
dir. Mezun olunan lise tiiriine ve sinifa gore aday 6gretmenlerin tutum puanlar ara-
sindaki farkhihik iki-yonlit ANOVA ile test edilmis, elde edilen bulgular Tablo 11'de
verilmistir.

Tablo 11. Aday Ogretmenlerin Tutum Puanlarinin ANOVA Sonuglan

Varyansin Kaynagi Kt sd ko f p
Mezun olunan okul tied 0,996 1 0,996 3,158 oo
Sinif 0,128 1 0,128 0410 0523
Mezun elunan okul t0r X Sinif 0,326 1 0.326 1,035 0,310
Hata 92,705 204 0,315

Toplam 4847,122 298

Tablo 11'den, mezun olunan lise tiriiniin, sinif diizeyi ve her ikisinin ortak etki-
sinin aday ogretmenlerin tutum puanlarinda anlaml bir farkhliga neden olmadig,
bir bagka deyisle, AOL mezunu aday 6gretmenlerin dgretmenlik meslegine kars: tu-
tumlar: bakimindan diger liselerden mezun aday Ggretmenlerden farkhihk gosterme-
dikleri anlagilmistir.

Aday Ogretmenlerin Akademik Basarilarina iliskin Bulgular

Aday 6gretmenlerin akademik basarilan anlaminda tiniversitedeki genel not or-
talamalar (4 tizerinden) temel ahmmustir. Yapilan karsilaghrma sonuglar tablo 12'de
verilmisgtir.

Tablo 12 Aday Ogretmenlerin Genel Not Ortalamalaring Uygulanan t-testi Sonuglare

Oigm (Not ortalamasi) 3 f sd 1 df p

AOL Mezunlan 10 2,80 0,33 2,62 223,70 0,010
Diger Liselerin Mezunlan 122 2,93 0,37
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Tablo 12’ye gore tiim aday dgretmenlerin 4 tizerinden hesaplanan genel not or-
talamalart ortalamanin ( ¥ =2,00) iizerindedir ancak, diger liselerden mezun aday

ogretmenlerin genel not ortalamas: (,_2" =2,93) AOL mezunu aday ogretmenlerin not

ortalamasindan ( ¥ =2,80) daha yitksektir (tza370=2,62, p<0,05).

Aday Ogretmenlerin Ogretmenlik Meslegine Adanmishiklanna ilis-
kin Bulgular

Aday 6gretmenler ogretmenlik meslegine adanmusliklar: bakimindan da karsi-
lagtirilmuglardir. Bu kapsamda aday ogretmenlerin gelecekte 6gretmenlik yapmak is-
teyip istemedikleri, istiyorlarsa ne kadar siire yapmak istedikleri incelenmis, elde e-
dilen bulgular Tablo 13 ve 14’de verilmistir.

Tablo 13. Aday Ogretmenlerin Gelecekte Ogretmenlik Yapmay: Isteyip Istememelerine [lis-
kin Bulgular

Ofretmenllk yap-  Heniz kararimy Ofjretmenilk yap-

mak istiyorum vermedim mak {stemiyorum Toplam
f 144 3 1 148
AOL Mezunlan % 973 20 0.7 100,0
{ 13 16 3 150
Digger Liselerin Mezunlan 9 473 10,7 2.0 1000
| 275 19 4 298
T % 23 B4 13 100,0

Tablo 13'deki bulgular aday 6gretmenlerin bliyiik ¢ogunlugunun (% 92,3 intin)
egitim fakiiltesinden mezun olduktan sonra ogretmenlik yapmak istediklerini gos-
termektedir. Ancak mezuniyetinden sonra gretmenlik yapmak isteyen AOL mezu-
nu aday 6gretmenlerin oram (% 97,3) ayni sekilde diisiinen diger liselerden mezun
aday ogretmenlerin orammna (% 87,3) gore daha ytiksektir. Diger liselerden mezun
aday agretmenlerin % 12,7’si heniiz karar vermemis ya da égretmenlik yapmay dii-
sunmemektedir.

Tablo 14. Aday Ogretmenlerin Ogretmenlik Yapmay Diisiindiikleri Siireye Iliskin
Bulgular

Yagam Boyu Kisa Bir Siire Toplam
AOL Mezunian ; ;61,10 1330 1:)%?0
Diger Liselerin Mezunlan & ;50_% 1230 1320‘?0
e Tl )

Tablo 14‘e gore ogretmenligi tiim meslek hayatlan boyunca yapabilecekleri bir
meslek olarak goren AOL mezunu aday dgretmenlerin orami (% 86,0) bu seklide dii-
stinen diger liselerden mezun aday 6gretmenlerin oramindan (% 85,0) daha yiiksek-
tir.
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TARTISMA, SONUC ve ONERILER

AOL’lerin 0SS’deki Basar1 Durumu

Son dort yil iginde farkh okul tiirlerinden mezun ogrencilerin yiiksek 6gretim
programlarma yerlesme oranlarina iliskin bulgular AOL mezunlarinin ortalama ola-
rak % 54,28'nin yuksek ogretime gectigini gostermistir. Benzer okul tiirlerinin aym
donemdeki verlesme oranlar ortalamasinin %32,50 oldugu goz ontinde bulunduru-
lursa bu durum AOL ler agisindan 6nemli bir basar gostergesidir. AOL'ler kendi ka-
tegorisinde (genel orta dgretim) Devlet ve Fen Liselerinin ardindan figlineii en bagari-
I okullardir. Bu durumda AOL'ler Fen liseleri hari¢ diger genel orta dgretim kurum-
larindan daha basarih goriinmektedir. Bunlara ek olarak, son yillarda genel ortatgre-
tim kurumlarnnin basan oraminda bir diists s6z konusu iken AOL lerin istikrarh bir
performans sergilemesi bu bulguyu desteklemektedir. Burada AOL mezunlarina ve-
rilen ek puanlar akla gelebilir ancak, AOL'lerin mezunlar ek puan alabilen meslek li-
seleri ile karsilagtinldiginda da Sekreterlik Meslek Liselerinin ardindan ikinci en ba-
saralt okul olmasi baganlarm teyit eden bir bagka bulgudur.

AOLTerin 2001-2004 yillar: arasindaki basar oranlarina iliskin bulgular okul ba-
zinda incelendiginde elde edilen bulgular AOL'lerin basar oranlarinin % 83,54 ile %
33,99 arasinda genis bir yelpazeye dagildigin gostermigtir. AOL'lerin bagar oranla-
rinmn kendi aralarinda bu denli farkli olmas: gerekli tedbirlerin alinmasi agisindan
onemli gostergelerdir. 2002 yili verilerine gore yiliksek Ggretim programlarina yerle-
sen ogrencilerin % 75'i yani toplam mezunlann % 40,77'si dgretmen yetistiren prog-
ramlara yerlesmistir. Bu bulgu dgretmen yetistirme agisindan AOL’lerin kurulus a-
macima -0gretmen yetistiren yiliksek 0gretim kurumlanna 6grenci hazirlamak- hiz-
met ettigini sdylemek agisindan yeterlidir ancak bunu ne diizeyde bagarabildiklerine
dair bir yorum igin yeterli degildir. Bunun igin karsilaghrma yapilabilecek “olgiitle-
rin” daha dnceden tanimlanmis olmas: gerekirdi ki AOL‘lerin hedeflerine ulagma
diizeyi net olarak goriilebilsin.

Ogretmen Yetistiren Programlara Yerlesen AOL Mezunlarinin Farkli-
liklarn

Demografik Ozellikleri Bakimmdan: Calhismanin bulgular genel anlamda Gazi Egi-
tim Faklltesindeki aday ogretmenlerin cogunlugunun kiz 6grencilerden olustugunu
gostermistir. Ancak mezun olunan lise bazinda incelendiginde AOL mezunu kiz a-
day ogretmenlerin orami diger liselerden mezun kiz aday 6gretmenlerin oranimndan
daha yiiksektir. Aday 6gretmenlerin ¢cogunlugunun kiz 6grencilerden olusmasi, 6g-
retmen yetistirme alaninda yapilmis bircok arastirmamin bulgular: ile (Okgabol,
Akpinar, Caner, Erktin, Gok, ve Unliithisarcikli, 2003; Su, Hawkins, Zhao, ve Huang,
2002; Su, Hawkins, Zhao, ve Huang, 2001; Erjem, 2000; Abiseva, 1997; Su, 1996; Oz-
giir, 1994; Brookhart ve Freeman, 1992) benzerlik gostermekte, Newman (1990, akt.
Erjem, 2000) tarafindan ortaya konulan “Ggretmenlik mesleginin feminizasyonu”
kavramin da desteklemektedir.

Aday ogretmenlerin yaglan incelendiginde AOL mezunu aday 6gretmenlerin
diger liselerden mezun olmus aday 6gretmenlere gore daha geng olduklar anlagil-
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mustir. AOL mezunlarimin bir yil hazirchk simifina devam ettikleri ve diger liselerin
cogunlugunun genel lise (hazirlik simfi yok) mezunu oldugu distiniiliirse yasg orta-
lamalarindaki bu farklilik AOL mezunlarinin egitimlerinde y1l kaybinin daha az ol-
dugunu akla getirmektedir. AOL mezunu aday Sgretmenlerin dnemli bir bolimii-
niin OSS'ye ilk veya ikinci girislerinde dgretmen yetistiren boliimlere girdiklerine i-
ligkin bulgular da bu bulguyu desteklemektedir,

QOSS'ye Hazirlanma Sekli Bakinundan: Aday égretmenlerin cogunlugu devam et-
mekte olduklar dgretmen yetigtiren programlara girebilmek icin “Dershaneye” git-
mistir. Opretmen Yetistirme Aragtirmasi'nda Okgabol ve digerleri (2003) de benzer
bulgular ifade etmislerdir. Bu durum, her gecen giin artan lise mezunu sayisina kar-
sin universitelerin kapasitelerinin gok smmirh kalmasi dolayisiyla, her gecen yil
0SS'de yasanan rekabetin daha da artmasi ile yakindan ilgilidir. Adaylar, bu kiyasi-
ya rekabet ortaminda kendilerine avantaj yaratacak alternatif yollara bagvurmakta-
dir. Dershaneler de bunlardan biridir, Nitekim, dershanelere giden Ggrencilerin OSS
baganlarimin arttigimi gosteren aragtirma bulgulan (Morgil, Yilmaz ve Geban, 2001)
bu bulguyu destekleyen bulgulardir. Mezun olunan lise bazinda incelendiginde di-
ger liselerden mezun aday dgretmenlerin AOL mezunlarina gore daha fazla oranda
dershane gibi OSS'ye hazirlayic1 alternatiflere bagvurduklan gozlenmistir. Nitekim,
OSS'ye kag kez girdiklerine iligkin bulgular bu bulguyu destekler niteliktedir. AOL
mezunlarinin %854t OSS'ye ilk girisinde Ggretmen yetistiren programlara girerken,
diger liselerden mezun adaylarin %39,3'ti iki veya daha fazla OSS'ye girmek zorunda
kalmustir, Bu bulgular AOL mezunlarinin, diger liselerin mezunlarina gore ogretmen
yetistiren programlara daha az para ve zaman harcayarak girebildiklerini gostermek-
tedir. Ancak bu farklifii AOL mezunlari agisindan bir basan olarak yorumlarken,
Ggretmen yetistiren programlara ilk bes tercihleri arasinda yer vermeleri durumunda
kendilerine OSS'de verilen ek puani gozden kagirmamak gerekir. 10-24 puan arasi
degisebilen ek puanin, ¢ok kiigiik puan degerlerinin son derece belirleyici oldugu
0SS'de AOL mezunlarina ne denli bir avantaj saglamis oldugunu da gz 6ninde bu-
lundurmak gerekir.

Tercih Strast Bakimmdan: Mezun olunan lise tiiriine bakilmaksizin incelendiginde
aday Ggretmenlerin cogunlugunun dgretmen yetistiren programlara ilk bes tercihleri
icinde yer verdikleri gozlenmistir. Bu bulgu lise mezunlarmin 6gretmen yetistiren
programlara ilk bes tercihleri iginde yer verdiklerini belirten Okgabol ve digerlerinin
(2003) bulgulan ile benzerlik gosterirken, 1-10. tercihleri arasinda yer verdiklerini be-
lirten Demirel (1995) ve 7-18. tercihleri arasinda yer verdiklerini belirten
Karagozoglu (1987)nun bulgulan ile farkhlik gostermektedir. Benzer sekilde AOL
mezunlarinin 6gretmen yetistiren programlara 10 veya daha tist siralardaki tercihle-
rinde yer verdiklerini belirten Kiitiik (1992)'tin bulgulan ile de ortiismemektedir.
Bulgular, 6gretmen yetistiren programlarin lise mezunlan tarafindan tercih edilme
oramumn son yillardaki artisina dikkatleri gekmek agisindan onemlidir. Tiim bu bul-
gular 6gretmen yetistiren programlarin lise mezunlarnimn 1980°l yillarda 7-18.,
1990'h yllarda 1-10. tercihleri arasinda yer ahrken 2000'li yillarin baginda 1-5. tercih-
leri arasinda yer alarak tercih edilirlik diizeylerinin zaman icindeki artisini net bir ge-
kilde gostermektedir. Bu gelisme son niifus sayim verilerine gore % 8,9 olan igsizlik
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oranina (DIE, 2003) karsin 6gretmenlik mesleginin is bulma olasihigs yiiksek bir mes-
lek olarak goriilmesi ile iliskilendirilebilir.

Tercih sirast mezun olunan lise tiirtine gore incelendiginde Ggretmen yetistiren
programlar diger liselerin mezunlarina (%60) gére AOL mezunlarmin (%80,4) daha
yiiksek oranda 1-5. tercihleri arasinda yer verdikleri gozlenmistir. Bu bulgulara da-
yanarak AOL mezunlarinin tercih siralamasinda 6gretmen yetistiren programlara
daha fazla 6ncelik verdikleri soylenebilir. Ancak, bu tablonun ortaya gikmasinda
AOL mezunlarina dgretmen yetistiren programlar ilk bes tercihleri iginde yer ver-
meleri durumunda OSS'de ek puan verilmesi ve bu béliimlere yerlesmeleri duru-
munda Gniversitede burs verilmesinin énemli katkilar oldugu diistiniilmektedir. Bu
nedenle bu bulgular adaylari 6gretmenlik meslegine yonlendirmek icin kullanilan
ozendirici unsurlarin olumlu etkilerine dikkatleri gekmek agisindan da ayn bir dne-
me sahiptir.

Ogretmenlik meslegini tercih etwle nedenleri bakimndan: Aday dgretmenler ogret-
menlik meslegini tercih etmelerinin  temel nedenleri bakimindan farklilik
gostermezken, tercih nedenlerinin ayrintilarina girildiginde farkhhk gostermektedir-
ler. Her iki grup aday 6gretmenin 6gretmenlik meslegini “is bulma olasih@ ytiksek
bir meslek” olarak gordiikleri ve “6gretmenlik meslegini sevdikleri” igin tercih ettik-
leri anlagilmigtir ancak, AOL mezunu aday ogretmenlerin tercihlerinde 6gretmenlik
mesleginin prestiji, ticreti gibi dzelliklerinden ¢ok “bilgileri bagkalaryla paylasmak”,
“gocuklar sevmek” gibi 6zelliklerinin daha belirleyici olduklari da anlagilmigtir.

Ogretmen Yetistiren Programlara Giris Puanlar Bakmundan: Aday tgretmenlerin
OSS puanlar karsilagtinldiginda dgretmen yetistiren programlara AOL mezunlari-
nin daha yiiksek puanlarla girdikleri tespit edilmistir. Ancak, bu puanlarn tniversi-
teye yerlesme puanlar oldugu, dolayisiyla, AOL mezunlaninin gretmen yetistiren
programlar ilk bes tercihleri arasinda yer vermeleri durumunda -ki ¢ogunlugu ilk
bes tercihi iginde yer vermektedir- aldiklar1 ek puanlan da kapsadif goz 6nilinde bu-
lundurulursa bu farkhhgin ek puanlardan kaynaklanmis olabilecegi diistindlebilir.
Bu nedenle, AOL mezunlarinin OSS basarilaninin daha yiiksek olduguna dair bir yo-
rum yapmak giiclesmektedir. Bu konuda, daha giivenilir bir degerlendirme igin OSS
ham puanlarinin karsilagtirnilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ogretmen Yetigtiren Programlardaki Akademik Bagartart Bakimundan: Aday ogret-
menlerin akademik basarilar incelendiginde, AOL mezunlarinin devam ettikleri 6g-
retmen yetistiren programlara diger aday 6gretmenlere gore daha yiiksek OSS puan-
lar1 ile girmis olmalarina ragmen, 6gretmen yetistiren programlardaki akademik ba-
sarilarinin daha diisiik oldugu anlasilmistir. AOL mezunlarimin OSS puanlan ve a-
kademik bagarilar arasindaki bu tutarsizhik OSS’de verilen ek puandan kaynaklan-
mus olabilir. Bu bulgu AOL mezunlarinin égretmen yetistiren programlan tercih et-
melerini tesvik etmek amaciyla uygulanmakta olan ek puamin 6gretmen yetistirmede
Ogrenci kalitesini arttirma anlaminda dogrudan hedeflenenden ziyade dolayh etkile-
rine, difier bir deyisle, AOL mezunlarini dgretmen yetistiren programlara yonlen-
dirmedeki katkilarinin yanu sira, diger liselerden akademik bagaris1 daha yiiksek 6g-
rencilerin bu programlara yonelmesine olan katkilarina dikkatleri cekmek agisindan
onemlidir.
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Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutumlart Bakimndan: Ogretmenlik meslegi ile ilgili
tutumlan incelendiginde, AOL mezunu aday 6gretmenler lehine bir farklilik bek-
lenmesine ragmen anlamh bir farkhibk bulunamamustir. Bu durumun, Gazi tiniversi-
tesinin ytiksek puanla 6grenci alan kokli tiniversitelerden birisi olmasi nedeniyle,
diger liselerden mezun 6grencilerin de en az AOL mezunlar kadar ogretmenligi is-
teyen basaril 6grenciler olmasindan, dolayisiyla, cahgmada goriisleri alinan diger li-
selerden mezun aday Ggretmenlerin tutum agisindan ‘ortalama veya alt’ aday 6g-
retmenleri kapsamayan homojen bir grup olmasindan kaynaklanmis olabilecegi dii-
stintilmustiir. Bu bulgu bir yandan yukandaki bulgulan desteklerken Egitim Yiiksek
Okulundaki 6gretmen lisesi mezunu aday 6gretmenlerin daha olumlu tutumlara sa-
hip oldugunu belirten Celenk (1998)'in bulgulan ile farklihk gostermektedir. Dolay1-
siyla bu bulgular, bu konuda genelleme yapabilmek icin iilkemizdeki tiim 6gretmen
yetistiren programlardaki aday ogretmenlerin karsilastinildigy calismalara ihtiyag
duyuldugunu gostermektedir.

Ogretmenlik Meslegime Adanmishk Bakmundan: Aday Ogretmenlerin dgretmenlik
meslegine adanmughklari incelendiginde AOL mezunlarinin daha kararli bir tablo
cizdikleri sdylenebilir. AOL mezunlarimin tamamina yakini iiniversiteden mezun ol-
duktan sonra ogretmenlik yapmayi isterken diger liselerden mezun aday 6gretmen-
lerin %12.7'sinin 6gretmenlik yapmak istemedigi yada heniiz kararini vermedigi
gozlenmistir. Ogretmenlik meslegine adanmishk agsindan diger nemli bulgu; AOL
mezunlarinin 6gretmenlik meslegini daha yiiksek oranda, yasam boyu bir meslek o-
larak gormeleridir. Bir meslegin tiim meslek hayati boyunca yapilabilecek bir meslek
olarak goriilmesi o meslegin toplumsal statiisii ile ok yakindan ilgili bir durumdur
(Su, 1994 akt. Su ve digerleri, 2002). Cin gibi bazi tilkelerde diisiik statiisti, geliri veya
zor galigma kogullar gibi nedenlerden dolay:r 6gretmenlik uzun siire yapilabilecek
bir meslek olarak gortilmemektedir. Bu tiir tilkelerde 6gretmenlik, statiisii daha yiik-
sek mesleklere gegis icin “atlama tas1” olarak goriilmektedir (Brookhart ve Freeman,
1992). Ogretmenlik iilkemizde de sosyo-ekonomik statiisii ile ilgili sorunlar nedeniy-
le (Bagkan, 2001; EARGED, 1999) mesleki hareketliligin yiiksek oldugu mesleklerden
biridir (Erjem, 2000). Dolaywsiyla bu durum aday Ggretmenlerin Ggretmenlik mesle-
gine adanmughiklarini olumsuz etkilemektedir. AOL 6grencilerinin dgretmenlik mes-
legini tercih etmemelerinin gercek nedeninin diisitk sosyo-ekonomik statiisti oldu-
gunu ifade eden caligmalar (Karamustafa, 1996; Kiittik, 1992) bu yondeki bulgular:
desteklemektedir. Bu gahsmanin bulgulan 6gretmenlik mesleginin tercih edilirligin-
de onemli bir artis oldugunu gostermektedir ancak, bu artisin 6gretmenlik meslegi-
nin toplumsal statistindeki gergek bir iyilesmeden mi yoksa tilke genelindeki sosya-
ekonomik kogullardan mi kaynaklandif, tizerinde cahsilmas: gereken onemli bir
konudur.
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SUMMARY

Introduction

In the information era we are living in, new developments in science and tech-
nology bring many changes and developments in social life as well. This made re-
definition of mission of schooling and the job of teaching. For that reason, over the
last two decades the quality of teachers and teacher education programs has received
increasing attention from public to government, from politicians to practitioners, and
from parents to learners.

Countries has started to search for new ways of improving teacher education
in oder to provide the changing needs of society. As one of these countries, Turkey
is also seeking better means of educating teachers. In addition to the reform
movements in teacher training programs (at higer education level) there are also
some efforts contributing teacher training, at secondary education level. Anatolian
Teacher High Schools (ATHSs) are the most remarkable example of these efforts for
that reason; they have different importance than the other high schools in Turkey
from the teacher training point of view.

They were opened in 1989, and their main goals were stated as:
1) To prepare students for teacher training higher education institutions,
2) To help students enjoy teaching as a profession,

ATHSs have four years of training; one year of preparatory class (English) and
three years of academic education. They are Foreign Language-weighted General
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High Schools with courses that promote desire and interest towards the teaching
profession.

There is a growing demand of society to these school, however this growing
demand of society is not enough to talk about the effectiveness of ATHSs from the
teacher-training point of view, because description of effectiveness of a school re-
quires further evidences.

On the basis of above-mentioned background this study aims to investigate the
effectiveness of ATHSs in terms of serving their intended purpose. For this purpose
the following sub-questions will be answered:

1) What is the achievement rate of ATHSs in University Entrance Exami-
nation (UEE)?

2) Which faculties and higher education programs do the graduates of
ATHS:s enter?

3) What are the differences between the graduates of ATHSs and the
graduates of other high schools studying in teacher training programs.

Method

In the study survey research model was implemented. Both quantitative and
qualitative data were collected. In order to collect data the questionnaire and the atti-
tude scale were administered to 302 prospective teachers in Gazi Faculty of Educa-
tion. In addition, data related to UEE achievement rate of ATHSs and data related to
UEE records of 4612 students graduated from ATHSs in 2002 were examined. To
analyze quantitative data, descriptive slatistics, t-test and two-way ANOVA were
conducted. Qualitative data were analyzed via content analysis.

Results, Discussion And Conclusion

Present study revealed that, ATHSs are successful schools in terms of number of
the graduates that entered tertiary education. In addition, on the basis of their
achievement rate in the UEE in 2002 they were the second most successful schools af-
ter science high schools. A great majority of the graduates who entered university
(75.3 %) entered to teacher training programs or other programs related to education
in popular universities in Turkey.

ATHS graduates are younger than their classmates because the majority of the
ATHS graduates entered university in their first trial of UEE.

In order to enter the departments that they are currently studying at, most of the
prospective teachers attended UEE preparation programs offered by private institu-
tions. Compared to the graduates of ATHSs, more graduates of other high schools at-
tended additional UEE preparation programs.

When the graduates of ATHSs were compared with the graduates of other high
schools in terms of UEE scores, it was found that, ATHS graduates have relatively
higher entrance scores than the graduates of other high schools. However, the addi-
tional score ranging between 10 to 24 given to the graduates of ATHSs in UEE -if
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they prefer teacher training programs in their first five choices- may have an impor-
tant role in this difference. Consequently, it is very difficult to make a conclusion
about the higher achievement of ATHS graduates on the basis of their UEE scores.

ATHS graduates gave more priority to teacher training programs in UEE that
the other high school graduates did.

Another difference of the graduates of ATHSs than the _graduates of other high
schools is their higher commitment to teaching as a lifelong career.

The results related to reasons for preferring teaching as a profession revealed
that regardless of the high school they graduated from, “guarantee of finding a job”
and “love of the teaching profession” are the two main reasons of prospective teach-
ers for preferring the teaching as a career. However, when the other reasons of pro-
spective teachers for preferring teaching as a profession were examined, it was no-
ticed that ATHS graduates give more importance to intrinsic rewards for the teach-
ing profession than the extrinsic rewards as compared to the graduates of other high

schools.

Although the graduates of ATHSs entered their current departments with higher
scores than the graduates of other high schools, their academic achievement is not
higher than those of the graduates of other high schools. This inconsistency between
the entrance scores and academic achievement of the ATHS graduates may result
from the additional score given in the UEE.

It was also found that, in terms of attitudes toward the teaching profession,
graduates of ATHSs and the graduates of other high schools in the Gazi Faculty of
Education do not differ.
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Sekizinci Sinuf Ogrencilerinin Tarih Ogretiminde

Kullanilan Zaman ve Kronolojiyle Ilgili Baz:

Kavramlar: Anlama Diizeyi

8t grade students’ levels of understanding of some concepts regarding

Oz

ABSTRACT

time and chronology used in the teaching of history

Ismail H. DEMIRCIOGLU"*

Tarih Sgretiminde 6nemli bir yere sahip olan zaman ve kronolojiyle ilgili
kavramlar, ilkogretim Ggrencilerinin dgrenmekte problem yasadif konularin
baginda gelmektedir. Zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlarin bilinmemesi,
tarihi birbirinden kopuk olgular yigaint haline getirmektedir. Bu kavramlan
anlama diizeyiyle ilgili olarak, yurt disinda gesitli calismalar olmasina rafi-
men, iilkemizde bu alanda yeterli calismalarin yapilmadig goriilmektedir. Bu
araghrmayla, ilkdgretim sekizinci sinif Ggrencilerinin zaman ve kronolojiyle
ilgili kavramlan anlama diizeyi ortaya konulacakhr, Arashrma, Trabzon ve
Akgaabat ilgesinden seckisiz 6rneklem yoluyla segilen 16 ilkogretim okulunda
gerceklestirilmis olup, calismaya 564 sekizinci siif Ggrencisi katilmustir. Cal-
ismada, veri toplama araci olarak anket kullandmugtir. Elde edilen verilerin
15181 altinda, sekizinci simf Ogrencilerinin - yansindan fazlasinda yiizyil
kavrami anlayisinun gelismedigi ve bu 6grencilerin yilizyillan dofru tari-
hlendiremedikleri gériilmistiir. Buna ilaveten, éfirencilerin biiyiik ¢ofunlu-
Punun, kronoloji, takvim, Hicri Takvim ve Miladi Takvim gibi kavramlan do-
gru bilemedikleri anlagilmaktadir.

Anahtar Sézciikler: Zaman ve Kronoloji Kavramlan, Anlagiima
Diizeyi, Sekizinci Sinif Ogrencileri, Tarih Ogretimi.

Time and chronology concepts are important in learning history at the primary level.
If primary level students do not know the above concepts they can not understand
history sufficiently. The research has indicated that primary school students find time
and chronology concepts difficult to leam. However, it seems that there is not suifi-
cient research conceming primary school students’ levels of understanding time and
chronology concepts in Turkey. The purpose of this study was to examine the 81
grade students’ levels of understanding of some concepts regarding time and chro-
nology used in the teaching of history. A questionnaire was developed in order to
gather data and 564 students at 8 grade participated in the study. Random sampling
was used and 16 primary schools, which are in the city centre, district and town cho-
sen for the research. Results showed that more than half of the students can not date
centuries properly. Besides this, the majority of students joined the study do not
know the following concepts sufficiently which are chronology, the Gregorian Cal-
endar and Muslim Calendar.

Key Words: Time and Chronology Concepts, Understanding Level, 8% Grade
Students, The Teaching of History.

* yrd. Dog. Dr., Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Eftitim Fakiiltesi Demirciogluél@yahoo.com
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GIRIS

Zaman ve kronolojiyle ilgili temel kavramlar, 6grencilerde gegmis zaman bilin-
cinin olugmas: ve ilkégretim tarih konularimin &grenilmesinde 6nemlidir. Bu
kavramlarin eksik ogrenilmesi veya ogrenilememesi, dgrencilerde saghklh bir tarih
bilincinin olusumunu engellemektedir. Bagka bir deyisle, gegmisteki olaylarin zaman
ve tarih belirtilmeden aciklanmasi, bu olaylan anlamsiz kilmakta ve tarihi birbirin-
den kopuk olaylar yigini haline getirmektedir. Bu baglamda, ge¢mis ve gecmigin
bilimsel bir anlaysla incelenmesi olarak tamimlanan tarihin, ilkégretim diizeyinde
saghkl bir bicimde 6grenilmesi, zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlarin dogru ve
tam bilinmesini zorunlu kilmaktadir. ilkogretimin ikinci kademesine gelen 6gren-
ciler, milattan 6nceki ve sonraki kronolojik tarihlendirmeyi yapabilmenin yaninda,
yiizyll, asir, takvim, milat, zaman ve kronoloji gibi kavramlar hakkinda da yeterli
bilgi sahibi olmalidirlar. Bagka bir deyisle dgrenciler, gecmisten giiniimiize nasil bir
tarihlendirmenin yapildigi ve olaylarin nasil siralandigam bilerek, ge¢mis hakkinda
bir ¢ati olusturmahdirlar (Haydn v.d, 1997).

Zaman ve kronolojiyle ilgili temel kavramlar, tarih ogretiminde énemli bazi
kavramlarin 6grenilmesinde de 6grencilere yardima olmaktadir. Ozellikle, degisim,
gelisim, stireklilik, ilerleme ve gerileme gibi kavramlarin 6grenilebilmesi igin, zaman
ve kronolojiyle ilgili kavramlarin bilinmesi gerekmektedir. Eger zaman ve kronoloji-
yle baglantili temel kavramlar bilinmiyorsa, yukarida siralanan kavramlar, 6grenciler
i¢in ¢ok fazla bir anlam ifade etmemektedirler (Lomas, 1993 aktaran Stow & Haydn,
2001). Buna ilaveten, nitelikli bir 6grenmenin olabilmesi igin, 6grencilerin kronolojik
olarak tarihi olaylan bilmeleri gerekmektedir, Biligsel 6grenme kuramalarina gore,
ogrenmede en onemli unsurlardan biri, eski bilgilerle yeni bilgileri iliskilendirmek ve
bilgiler arasinda bag kurabilmektir (Akinoglu, 2003). Bagka bir deyisle, tarih dersler-
inde ogrenciler, olaylarin kronolojik olarak birbirlerini nasil takip ettigini ve bir-
birleriyle nasil alakali olduklanm gérebilmelidirler. Bu ¢ergevede, gecmisten
gliniimiize olaylarin tarihlerini ve nasil tarihlendigini 6grenen ogrenciler, olaylarin
kronolojik olarak birbirleriyle nasil alakali oldugunu gorme sansina sahip olabilirler
(Stow & Haydn, 2001).

Tarih derslerinde zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlarin Ggrenilme diizeyi
uzerinde yapilan calismalar, 6zellikle ilkogretim seviyesinde dgrencilerin bu kavram-
lar1 6grenmekte problemler yasadigini gostermektedir (Smith & Tomlinson, 1977 ak-
taran Cooper, 1995). Bu kavramlarin égrenilememesi sonucu, égrenciler, tarihteki
olaylari bir zincirin halkalar gibi birbirine baglayamamakta ve olaylar sebep-sonug
cercevesinde degerlendirememektedirler. Bunun neticesinde tarih dersi, birbirinden
bagimsiz ve iliskisiz olgu yifinlarinin ezberletilmeye calisildig: bir ders haline gel-
mektedir.

Zaman ve kronoloji kavramlarimin Ogretiminde yasanan problemleri ortadan
kaldirmak igin cegitli calismalar yiratilmuastir. Yapilan bu calismalarin isig altinda
olugturulan énerilerin bir kismu agsagidaki gibidir:

e Ogprencilerin zaman ve kronolojiyle ilgili kavram gelisimi yakindan
takip edilerek, bu gelisim kontrol altinda tutulmalidir.

*  Kronoloji, sistematik olarak grencilere 6gretilmelidir.
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s Zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlarda yanlis 6grenmenin olup ol-
madig yakindan takip edilmelidir.

e Zaman ve kronolojiyle ilgili temel kavramlar, belirli gorsel modeller
tizerinde tartisilarak ogretilmelidir.

e  Eski binalar, kalintilar ve tarihi materyaller, devir ve ¢aglarin 6grencil-
ere 6gretilmesinde kullamimalicdir.

» Zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlar, olaylarla, insanlarla ve kanit-
larla iliskilendirilmelidir.

e  Zaman ve kronoloji kavramlarinin 6gretiminde tarih ve zaman seritleri
kullanilarak gorsellik saglanmalidir.

s  Aktif 6grenme etkinlikleri cercevesinde kartlarla veya karatahta Giz-
erinde yapilacak grup galigmalaniyla, ogrencilerin kronoloji anlayis: gel-
istirilebilir.

s Zamanla ilgili ilk deneyimlerinde 6grencilere, kendi yasamlartyla ilgili
zaman araliklar saghkh bir bicimde 6gretilmelidir. Zaman ve kronoloji
Ogretimi, zamanin igleyisi, ge¢misin bir ¢ati altinda toplanmas, tarihsel
olaylar zincirinin olusumu ve zaman derinligiyle ilgili kavramlarin far-
kli “kategorilerde toplanmasi seklinde olusturulabilir (Smith &
Tomlinson,1977 aktaran Cooper, 1995; Haydn v.d, 1997; Stow & Haydn,
2001).

Geligmis iilkelerde, ozellikle ingiltere’de, 1960'lardan itibaren sosyal bilimlere
dayalt disiplinlerdeki temel kavramlann tespit edildigi ve 6gretim etkinliklerinde bu
temel kavramlara dnem verilmeye baglandig: goriilmektedir (Erden, ?). Ornegin, In-
giltere'de iletisim, gti¢, degerler ve inanclar, ihtilaf ve antlasma, benzerlik ve
farkhliklar, stireklilik ve degisim, sebep ve sonug gibi kavramlar, tarih 6gretiminde
onem verilen kavramlar olarak on plana gkanlmistir (Nichol, 1984). Kavramlann
ogretim etkinliklerinde 6n plana ¢ikmasi, 6grencilerin kavramlar anlama diizeyi ile
ilgili calismalan da arttirmastir. Ancak, tilkemizde 6grencilerin tarih 6gretiminde kul-
lanilan kavramlari anlama diizeyiyle ilgili yeterli calismalarin olmadig anlasilmak-
tadir. Bu cercevede, ilkogretim diizeyi Ogrencilerinin zaman ve kronolojiyle ilgili
kavramlari anlama dizeyiyle ilgili yapilacak bir gahsmanin faydali olabilecegi
dustintilerek bu galisma gerceklestirilmigtir.

Arastirmanin Amacu:

Aragtirma, ilkogretim sekizinci simif ogrencilerinin sosyal bilgiler derslerindeki
tarih konularim algilayabilmesi igin gerekli olan zaman ve kronolojiyle ilgili baz te-
mel kavramlan anlama diizeyini dlgmek amaciyla gergeklestirilmistir. Bu cercevede,
asagidaki sorulara cevap aranmustir:

s Sekizinci simf 6grencilerinin zaman ve kronolojiyle ilgili bazi temel
kavramlari anlama diizeyi nedir?

e Sekizinci simf 6grencilerinin milattan 6nceki ve sonraki yiizyillan tari-
hlendirme konusundaki bilgi diizeyi nedir?
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YONTEM

Evren ve Orneklem:

Cabismanin evrenini Trabzon ili dahilindeki ilkégretim okullarmda okuyan se-
kizinei smif ogrencileri olusturmaktadir, Bu evren icinden, Trabzon il merkezi ve
Akgaabat ilcesinden 16 ilkogretim okulunun sekizinci simif 6grencileri segkisiz drnek-
lem (Random Sampling) yoluyla secilmistir. Bu okullanin dokuzu sehir merkezi,
dérdt ilge ve ug de beldelerde bulunan ilkégretim okullaridir. Farkll yerlesim
birimlerinde bulunan ilkégretim okullarindan secilen 6grencilerin ¢alismaya dahil
edilmesinin daha saghkli genellemeler yapilabilmesi agsindan énemli oldugu
diisuniilmektedir.

Veri Toplama Araclar1 ve Verilerin Toplanmasi:

Arastirmanin ilk asamasinda konu ile ilgili literatiir taranarak bulgularin yorum-
lanmasi ve oOnerilerin sunulabilmesi igin kuramsal temel olusturulmustur. Daha
sonra, zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlar tespit edilmis ve biiyitk gogunlugu agik
uglu sorulardan olusan bir anket formu gelistirilmistir. Veriler 2003 yilinin Kasim ay-
inda toplanmis olup, ¢alismaya 16 ilkégretim okulunun son sinmifinda okuyan 564
ogrenci katilmistir.

Pilot Calisma:

Egitim arastirmalarinda saghkh olgme araglam gelistirebilmek igin, uzman
gortsleri ve pilot cahsma 6nemlidir. Bu gercevede, ilk asamada, aragtirmaci tarafin-
dan geligtirilen anket formu sosyal bilgiler 6gretmenleriyle tartisilmis ve yapilan tar-
tismanin 1511 alinda  anketin  hazirlanan  haliyle uygulanabilecegi goriisiine
varilmghr. Veri toplama aracr hakkinda sosyal bilgiler 6gretmenlerinin goriislerinin
alinmasinin ardindan, pilot ¢aligma 2003 yilinin Kasim ayinda on bes sekizinci sinf
ogrencisiyle gergeklestirilmistir. Sekizinci simif 6grencilerinin anket sorular hakkin-
daki gortisleri dogrultusunda, sorular tizerinde kiiglik diizeltmeler yapilarak veri to-
plama araci uygulamaya hazir hale getirilmistir. Pilot calismaya dahil olan 6gren-
ciler, daha sonra yapilan asil cahismaya dahil edilmemislerdir. Anket formunun gel-
istirilmesinde uzman oOgretmenlerin ve sekizinci simif Ogrencilerinin gériislerinin
almmasinin, veri toplama aracinin gecerliligi ve giivenirliligini arttirdigy diistintl-
mektedir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi:

Verilerin analizi igin SPSS istatistik programu kullamilmistir. Agik uglu sorulara
verilen cevaplar, “anlama”, “yamlg”, “anlamama” ve “cevap vermeme” olarak
nitelenen kategorilere ayrilmistir. Nitelenen kategorilerdeki frekanslar ve yiizdeler

bulunarak yorum yapilmaya gahsilmustir. Bu kategorideki icerek asagidaki gibidir:

a) Anlama: Ogrencilerin sorulan sorulara verdikleri bilimsel cevaplarin
hepsi bu kisimda toplanmigtir.
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b) Yamlgr: Kabul edilen bilimsel cevaplara alternatif olan G&grenci
cevaplarinin bulundugu gruptur. Bu kategoride bilimsel gerceklere
uymayan farkh gorasler belirtilir.

¢) Anlamama: lgisiz ve bilimsel degerden yoksun cevaplar bu kategoride
toplanmugtir.

d) Cevap Vermeme: Bog birakma ya da bilmiyorum seklinde cevaplarin
olusturdugu gruptur (Akdeniz, Bektas & Yigit, 2000; Akbas, 2002).

BULGULAR VE YORUM

Caligmaya 16 ilk6gretim okulundan 286's1 (%50,7) kiz, 278 (%49,3) erkek olmak
iizere toplam, 564 sekizinci simf 6grencisi katilmugtir. Ilk asamada calismaya katilan
ogrencilere, hangi ytizyilda yasadiklar sorulmustur. Tablo 1'den anlasilacag tizere,
ogrencilerin 3551 (%62,9) bu soruyu dogru cevaplandirmiglar ve 21. yiizyilda
yasadiklarini belirtmislerdir. Buna karsin, 199 (%35,2) 6grenci ise, hangi yuzyilda
vasacigim bilememistir.

Tablo 1: Hangi yiizyilda yasiyorsunuz? sorusuna verilen cevaplanigdsteren tablo

Dogru 355 % 62,9 [Ikdgretim diizeyinde bulunan 6grencilerin tarihi
o saghkh bir bigcimde 6grenebilmeleri icin, kronoloji
anlig 199 % 85,2 S L e
kavramim ¢ok iyi bilmelerinin yaninda, kronolojik o-
Toplam 554 %% 98,2

larak, yillar1 ve yiizyillar: da siralayabilmeleri gerek-

_Cevapsiz 10 %18 mektedir. Bu cercevede, calisgmaya katilan 6grencile-
re, milattan énceki ve sonraki yillara ait dort tarih verilerek, bu tarihlerin hangi yiiz-
yilda oldugunu yazmalan istenmistir. Tablo 2'de goriildigii tizere, 6grencilerin
ytizde ellisinden fazlasi, milattan 6neeki ve sonraki tarihlere ait yillarin hangi ytzyil-
lar iginde oldugunu bilememislerdir.

Tablo 2: Milattan énceki ve sonraki bazi yillarin hangi yiizyilda oldugu konusunda verilen
cevaplart gosteren tablo

Dogru Yanls Cevapsiz
F % F % ; %
Tarihler
M.0. 200 152 270 270 479 142 252
MO. 1211 222 394 202 358 140 248
M.S. 400 187 332 23 4913 144 255
M.S. 1310 234 415 210 372 120 213

Ogrencilerin kronoloji bilgisini dlcmeye yonelik diger bir soruda ise, dgrencilere,
dort farkh yilizyil verilmis ve bu ytizyillar iginden her hangi bir yil yazmalar isten-
migtir. Tablo 3'de goriildiigi (izere, dgrencilerin yiizde ellisinden fazlasi, verilen
yiizyillar iginden her hangi bir tarih yazamaruslardir,
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Tablo 3: Verilen ytizyillar i¢inden herhangi bir tarih yazmalari konusundaki cevapla-
r1 gosteren tablo

Yazyllar Oogru Yanlg Cevapsiz
F % F % F %
13, Yizyl 266 47,2 156 27 142 252
185, Yizyil n 48,0 153 271 140 248
19, Yizyll 269 a7 153 271 142 252
20. Yiizyl 273 48,4 157 278 134 238

[lkogretim ogrencilerinde gecmis bilincinin olusabilmesi ve tarihsel olaylann anlam-
landirilabilmesi icin, zaman ve kronolojiyle ilgili temel kavramlarin bilinmesi gerekmekte-
dir. Bu cergevede, galismaya katilan 6grencilerden zaman ve kronolojiyle ilgili temel kav-
ramlan yazmalar istenmistir. Tablo 4'de gorildtgu tizere, zaman (%55,3), mazi (%61,3),
yuzyil (%68,1), asir (%73,8) ve yarim asir (%70.7) gibi kavramlarin 6grencilerin cogunlugu
tarafindan dogru bilindigi gorilmektedir. Buna karsin, kronoloji (%8,9), Miladi Takvim
(7%8,0) ve Hicri Takvim (%10,5) ise en az bilinen kavramlar olarak kargnmiza gikmaktadir.
Cahsmaya kahlan 564 sekizinci simif dgrencisinin en fazla kavram yamlgis: yasacdiklan kav-
ramlar, Hieri Takvim (%30,9), Miladi Takvim (%28,5) ve kronolojidir (%20,7). Buna ilaveten,
en fazla cevapsiz birakilan kavramlar ise, Kronoloji (%54,3), Miladi Takvim (%41,1) ve Hicri
Takvim (%38,7) kavramlandir. Yukaridaki verilerin 1s1g1 altinda, sekizinci siuf 6grencileri-
nin tarihi saglikh bir bi¢imde 6grenebilmeleri igin, gerekli olan temel kavramlardan bir kis-
mur bilemedikleri anlasiimaktadir.

Tablo 4: Zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlar: anlema diizeyini gosteren tablo

e Kavrami Dogru Anfama  Kavram Yanilgisi Kavrami Yanlig Anlama  Cevapsiz
F % F % F % F %

Zaman 312 553 a7 122 42 74 18 20,0
Kronolo 50 89 "7 207 91 16,1 308 54,3
Mazt 346 61,3 43 78 59 10,5 116 208
Yizyll 384 88,1 45 80 2 57 103 183
el 418 738 49 87 2 43 75 13,3
Yarim Asir 399 70,7 49 87 2 39 94 167
Ceyrek Asir | 676 41 73 29 51 113 20,0
Takvim 71 126 148 264 180 81,9 164 29,1
Hieri Takvim 59 10,8 174 308 13 20,0 218 387
Mitadi Takvim 45 6,0 161 285 126 223 232 1,1
Milattan Once 256 454 i 137 2 37 210 a2

Miktan Sona 255 452 n 137 2 39 210 472
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SONUC VE ONERILER

Elde edilen verilerin 15181 altinda, ylizyil, asir, yanm asir ve geyrek asir kavram-
lannin 6grencilerin cogunlugu tarafindan dogru bilindigi anlasiimaktadirlar. Buna
karsin, ogrencilerde ylzyil anlayisimin olusmadigs ve 6grencilerin yuzde ellisinden
fazlasimin, kendilerine verilen yiizyillar iginden bir tarih yazamadiklan ve verilen
tarihlerin hangi yazyila ait oldugunu bilemedikleri anlagilmaktadir. Ayrica sekizinci
simf 6grencilerin zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlan anlama diizeyi incelendigi
zaman, kronoloji (%8,9), Miladi Takvim (%8,0) ve Hicri Takvim (%10,5) gibi kavram-
larm en az bilinen kavramlar oldugu gortilmektedir. Bu veriler, 6grencilerin nemli
bir kisminin, tarihi 6grenmek i¢in gerekli olan kronoloji ve zamanla ilgili bilgilerden
yoksun olarak tarihi 6grenmeye cahistiklarini gostermektedir,

Ulasilan bu sonuclara dayal olarak asagida belirtilen 6neriler gelistirilmistir.

[Ik6gretimin birinci kademesinde tarih konular 6gretilmeye baslanma-
dan Once, gegmigin nasil tarihlendigi, modeller lzerinde uygulamah
olarak ogrencilere 6gretilmelidir.

Tarihteki olaylarin kronolojik olarak nasil siralandigy, tarih seritleri ve
degisik modeller tizerinde uygulamal olarak 6grencilere 6gretilmeli-
dir.

Milattan tnceki ve Milattan sonraki ytlizyil tarihlendirmesinin nasil ya-
pildigy, tarih seritleri ve degisik modeller tizerinde uygulamal olarak
ogrencilere ogretilmelidir.

Zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlar, gorsel ve uygulamah olarak 6-
rencilere ogretilmeli ve grencilerin kavram gelisimleri kontrol altinda
tutulmahdir.

Kronoloji, Miladi Takvim ve Hicri Takvim kavramlar: degisik modeller
uzerinden uygulamah olarak 6gretilmelidir.

Zaman ve kronolojiyle ilgili temel kavramlar, olaylar, insanlar, eski bi-
nalar, kalintilar ve tarihi materyallerle iliskilendirilerek dgretilmelidir.

Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarina {iniversitedeki egitimleri esnasinda
zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlarn tarih 6gretimi agisindan neden
onemli oldugu ve nasil 6gretilmesi gerektigi 6gretilmelidir.

Sosyal bilgiler 6gretmenlerine zaman ve kronolojiyle ilgili kavramlarin
nasil Ggretilecegi konusunda hizmet ici egitim verilmelidir.
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SUMMARY

The concepts concerning chorology and time are very important for the teaching
of history in primary and secondary levels. If students do not know the above con-
cepts, they do not gain the conscious of history. In other words, teaching history
without time and chronology makes history meaningless. Especially, century, half
century, calendar, time, chronology, the birth date of Christ, dating system of before
and after Christ have to be know by students who are at the end of the primary
school. Furthermore, they have to set up a framework concerning how to arrange
and date events in the past (Haydn, Arthur & Huny, 1997). The concepts regarding
chorology and time are also important to learn some others concepts which are
change, development, continuity, progress and regression (Lomas, 1993 cited Stow &
Haydn, 2001). The studies relating to the understanding level of time and chronology
indicates that primary school students find the above concepts difficult to learn
(Smith & Tomlinson, 1977 aktaran Cooper, 1995).

The concept-based teaching has been given attention since the 1960s in devel-
oped countries especially in England (Erden, ?). For example, the teaching of history
has been focused on some concepts that are communication, power, values and be-
liefs, conflict and consensus, similarities and differences (Nichol, 1984). Besides this,
studies concerning understanding level of concepts have also been given attention.
However, it seems that there is not enough studies on understanding level of con-
cepts regarding the teaching of history. For this reason, it is thought that a research
on understanding level of time and chronology concepts would be useful.

Purpose of the Study:

The purpose of this study is to examine the 8t grade students’ levels of under-
standing of some concepts regarding time and chronology used in the teaching of
history. The research aims:

¢ What is the understanding level of Bt grade students about some con-
cepts regarding time and chronology?

s What is the knowledge level of 8% grade students about dating centu-
ries before and after Christ?
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Method

Population and Sampling;:

The study carried out with 8th grade students on November 2003 was conducted
in Trabzon. The questionnaire was used in order to gather data and 564 8" grade
students joined the study. Random Sampling was used to choose primary schools
and 16 primary schools were selected for the research. SPSS (Statistical Program for
Social Science) Statistic Software was used in order to analyse the data.

Results and Recommendations:

286 (%50,7) female and 278 (%49,3) male students joined the study. In the light of
the data, it seems that %62,9 students know which century they live and more than
%50 of students can not date given centuries. Besides this, the great majority of stu-
dents do not know the concepts that are chronology, the Muslim Calendar and the
Gregorian Calendar.

In the light of the data, following recommendations can be made:

Before teaching history in the primary level, students should be taught how to date years and cen-
turies through modelling and discussing. Students should be taught how lo date historical events in
sequence through modelling and discussing; Students should be taught how to date centuries before
and after Christ. Students should be taught concepts regarding time and chronology through model-
ling and visually representation.

Congepts which are chronology, the Muslim Calendar and the Gregorian Calendar should be
taught by modelling. Students should be taught time and chronology concepts connected by events,
historic building, historic material and people. Social studies student teachers should be given educa-
tion regarding the importance of time and chronology concepts and how to teach these concepts dur-
ing their university based studies. Social studies teachers should be given in-service education concern-
ing how to teach time and chronology concepts.
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Bilgisayar Ozyeterligi Algisi ile Bilissel Ogrenme

Stratejileri Arasindaki Iliski

Relationship between Computer Self-Efficacy and Cognitive Learning

0z

ABSTRACT

GIRIS

Strategies

Aysen GURCAN"

Bilgisayar dzveterlifi algisi ile biligsel 6grenme stratejileri son zamanlarda lit-
eratiirde siklikla arastinlan konulardandir. Bu galisma Anadolu ve Osman-
gazi Universiteleri Egitim, Edebiyat ve Fen Fakiiltelerinde okuyan 242’si
(%47,6) kiz, 258'si (%50,4) erkek toplam 500 Ggrenci tizerinde yiirtitiilmiistiir,
Calismada Bilgisayar Ozyeterligi Olgegi (BOO) ile Bilissel Oirenme Stratejileri
Olgegi (BOSO) kullanddmustir. Bilissel kuranun uygulama alanlarindan olan
ozyeterlik ve Ggrenme stratejilerinin aragtirildifn bu calismada; dgrenme
stratejileri ile bir durumluk Gzyeterlifii gosteren bilgisayar 6zyeterlik algismimn
arasinda anlamh bir iligki bulunmustur. Sonug olarak bilgisayar kullanma du-
rumunda olan Gfrencilerin uygulama ve bellek stralejilerini kullanma diizey-
leri arthrihirsa, bilgisayar dzyeterliklerinin de artacafi umulmaktadir. Ayrica
bilgisayar ozyeterliginin daha ¢ok iist diizey Gprenme stratejisi kullanan
ogrencilerde daha yerlesik ve yiiksek oldugu soylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Bilgisayar Oz}’eterli i, Biligsel Ogren.me Stratejileri, tini-
versite ogrencileri

Computer self-efficacy and cognitive learning strategies are often researched
in the literature recently. The research was carried out in Anadolu and Os-
mangazi University, in 2003-2004 with 500 students, 242 female (47.6%) and
258 male (50.4%). Computer Self-Efficacy Scale and Cognitive Learning
Strategies Scale were used as data collection tools in this study. Resulls
showed significant correlation between computer self efficacy and cognitive
learning strategies. The students who used high level cognitive learning strat-
egy, have a higher computer self efficacy than other students.

Key Words: computer self-efficacy, cognitive learning strategies, university
students

Bandura (1986), insan davraniglarim bilissel, davranigsal ve cevresel etkiler aras-
mdaki karmasik etkilesim olarak agiklamaktadir ve insan davranislarinin sekil-
lendirilmesinde gevresel etkenlerin, genetik o6zelliklerinden daha biiyik rol oy-
nadigina inanmaktadir. Buna dayanarak sosyal bilissel kuramda da, davrams
degisikliginin, gevresel etkenler, kisisel dzellikler ve davrangin niteligi tarafindan et-
kilendigini savunmaktadir,

* Anadolu Universitesi, Anadolu U. Egt. Fak. Bilg. ve Ogr. Tekn .E. B., agnamlu@anadolu.edu.tr
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Sosyal biligsel kuramin anahtar degiskenlerinden biri olarak ortaya koyulan
Ozyeterligi Bandura (1986), “bireyin belli bir performansi gostermek igin gerekli et-
kinlikleri organize edip basaril olarak yapma kapasitesine iligkin kendi yargisi”
olarak tanumlamaktadir. Insanlarin sahip olduklart 6zyeterlik inanglar, onlarin hiss-
edeceklerini, diistineceklerini, davranacaklarini ve kendilerini nasil motive edecek-
lerini belirler. Giiglti bir 6zyeterlik hissi, insann bagarisini ve mutlulugunu bir cok
sekilde gelistirmektedir (Bandura, 1994).

Bandura’nin 6zyeterlik teorisi, beklenti degeri (expectancy-value) teorileri olarak
amlan ve beklentilerin, davramsgsal ve duyussal ¢iktilarin birincil belirleyicisi
oldugunu savunan genis bir grup psikolojik teorilerin bir boliimtinii olusturmakta ve
kontrolii kaybetmekte, diisiik dzgiiven, diisiik basarma motivasyonu ve gelecekteki
giktilar tzerine algisi gibi sonuglarin bireylerin bilissel durumlar tizerindeki etkil-
erini ele almaktadir. Bir baska deyisle, ozyeterlik teorisinde de, bireylerin beklentil-
erinin, motivasyon, performans, basansiziiklar karsisinda yasanan hayal kimkhgm
iceren sayisiz durumlarda, duyussal ve davranigsal reaksiyonlarin birincil belirley-
icisi oldugu sdylenebilir,

Ozyeterlik, bireylerin becerilerinin bir islevi degil, bireylerin becerilerini kul-
lanarak yapabildiklerine iliskin yargilarimin bir trtintidiir. Duruma 6zgii ozyeterlik
(situation-specific self efficacy) bu hiyerarsinin en alt seviyesidir ve herhangi birinin
herhangi bir durum iginde belli bir sonuca ulasmak icin belli davrarislan gercek-
legtirme yetenegidir. Bundan sonraki katman, alana 6zgii 6zyeterliktir (domain spe-
cific self efficacy). Bu da, herhangi bir insanin hayatin belirli bir parcasi iginde belirli
bir sonuca ulagmak igin bir davrams gerceklestirme yetenegidir. Son olarak da
bunlarin hepsini kapsayan katman, genel ozyeterliktir. Bu da bireylerin her hangi bir
sonuca ulagmak icin her davranis: gerceklestirebilme algisichr.

Bilgisayar ozyeterligi, 6zyeterligin zel bir tiriidur. Ozel zyeterlik (specific self-
efficacy) “bireyin verilen durumun taleplerine gire motivasyonu, bilgi kaynaklarini,
faaliyet yoniinii harekete gegirme yetenegine olan inanci” olarak tammlanmaktadir
(Wood ve Bandura,1989). Boylece, bilgisayar 6zyeterligi, bireyin bilgisayar kullanma
yetenegine olan inanci olarak tanimlanabilir (Compeau ve Higgins,1995). Daha genis
bir tamm yapilacak olursa, 6zyeterligin genel tanimundan tiiremek tizere, “Bilgisayar
ozyeterligi” bireyin bilgisayar baginda bir isi/gorevi basariyla gerceklestirebilmek
icin bilgisayar kullanim yetenegi tizerine kabul ettigi algis: olarak tanimlanabilir.

Bilgisayar ozyeterligi bireyin aktivite seciminde, harcadigi cabanin derecesinde
ve gabanin siirekliliginde etkili olmaktadir, Bu yiizden, bilgisayar kullarum yete-
negine giveni diisiik olan bireyler, bilgisayar tabanl islerde daha diisiik performans
gosterebilirler. Bilgisayar ozyeterliginin énemli bir yona de, bireylerin ilgilerini,
bilgisayari kullanma ve onlarla iletisime ge¢mesini etkilemesidir. Torkzadeh ve
Dwyer (1994), kullamicilarin kullanim becerilerine olan giivenleri ile bilgi sistem-
lerinin kullammi arasinda olumlu bir iliski saptamslardir. Ayrica yiiksek bilgisayar
ozyeterligi inancina sahip bireyler, diisiik bilgisayar ézyeterligine sahip bireylere
oranla teknolojik gelismelere daha az direng gostermekte ve yeni bilgi teknolojilerini
daha kolay kabullenmektedirler.
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Son yilarda bilgisayar ozyeterligi algisim etkileyen faktorler ozerine gesitli
arastirmalar yapilmustir (Bozionelos, 1996; Harrison ve Rainer, 1992; Marakas ve dig,,
1998; Potosky, 2002). Bilgisayar ozyeterligi inancimi etkileyen cesitli degiskenler ele
alinmis ve oncelikli etkileyicilerden birinin bilgisayar deneyimi oldugu rapor
edilmistir.

Sosyal bilimciler duruma 6zgti dzyeterlik algisimin 6grenme tizerinde bir roli
oldugunu vurgulamaktadir. Bu ¢ahgmada bilgisayar 6zyeterlik algisi ile 6grenme
davramslar arasinda bir iliski olup aelmadigini aragtirmaya yonelik bu ¢alismada bi-
lissel 6grenme stratejilerine bakilmistr. Egitimin temel amaci olan 6grenmenin
gerceklesmesi dgretme eyleminden ziyade dgrenmeyi gergeklestiren bireyin zihinsel,
duyussal streclerini ve istemlerini ise kosmasina bagh oldugu bir gercektir. Birey-
lerin tercih ettigi 6grenme tarzlarim tamma, egitimin gelistirilmesi ve planlamas icin
giderek onemli bir faktor olmaktadir (Pillay, 1998). Weinstein ve Mayer (1986)
egitimdeki bu yeni anlayisin gelecekte daha da 6nem kazanacagim vurgulayarak,
ogrencilere dgrenme, hatirlama, diigtinme ve kendini motive etme becerilerini
Ggretmenin artik zorunlu hale geldigini belirtmektedir.

Ogrenme bireyin aktif, bilingli olarak bazi strateji kullanarak cevreden bilgi ed-
inme ve hafizasinda var olan bilgilerle birlestirerek kendinde kahc davrams olug-
turma siirecidir_(Shuell, 1988). Bu siirecte birey devaml olarak kisa ve uzun stireli
hafizasindaki bilgiyi kullanmak igin gesitli yontem ve uygulamalar diizenlemek
zorundadir. Sonug olarak d6grenme stirecinde bilginin verildigi andaki kullamlabilir-
liliginin stirekliligi ve rahathg gibi, dis cevrenin dzellikleri de énem tasir (Kozma,
1994). Ogrenmenin gerceklesmesinde igsel stiregleri devreye sokan ogrencinin
ogrenme stratejileridir (Namlu, 2003).

Ogrenme stratejisi en yalin tanimiyla bireyin kendi kendine 6grenmesini kolay-
lastiran tekniklerden her biridir. Ofrenme stratejileri bellege yerlestirme, geri
getirme gibi biligsel stratejileri ve biligsel stratejileri yonlendirici yiirlitiicu bilis
stireglerini kapsayan, Ogrenenin Ggrenmesini etkileyen, ogrenen tarafindan kul-
lanilan davrarug ve diisiinme siireglerine isaret etmektedir (Arends, 1997). Ogrenme
stratejileri satir altt ¢izmeden, 6zetlemeye kadar uzanan bir gesitlilik gostermekte-
dirler.

Kendini kabul etme ve yeterli bulma algis: olarak kabul edilen 6zyeterlik duru-
munun bilgisayar stzkonusu oldugunda diistiniilecek bilgisayar tzyeterligi algis: ile
ayni bireyin 6grenmede kullandi biligsel grenme stratejileri ile iliskisi olabilecegi
bu arastirmanin temel gikis noktasini olusturmustur. Arastirmanin temel amaci,
bilgisayar dzyeterligi diizeyi ile kullanilan biligsel 6grenme startejileri arasinda bir
iliskinin var olup olmadigim aragtirmaktir,

YONTEM

Arastirmada iliskisel tarama yontemi kullanilmustir. Arastirma Anadolu ve Os-
mangazi Universiteleri Egitim, Edebiyat ve Fen Fakiiltelerinde okuyan égrenciler tiz-
erinde gergeklestirilmigtir. Aragtirmaya 500 6grenci katilmistir. Arastirmaya katilan
500 6grencinin 242'si (%47,6) kiz, 258'i (%50,4) ise erkektir. Arastirmaya katilan tiim
anketler degerlendirmeye alinmis, ancak eksik doldurulan maddeler icin kayip deger
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(missing value) olarak degerlendirilerek analiz digi tutulmustur. Analize katilan veri
sayist yapilan analizler icinde ayrica belirtilmigtir.

Veri Toplama Araclan

~ Aragtirmada iki dlgme araci kullamlmugtir. Bunlar; bilgisayar ozyeterligi olcegi
(BOO) ile Biligsel Ogrenme Stratejileri Olgegi (BOSO) dir.

Bilgisayar Ozyeterligi Olgegi (BOO)

BOO 4'lii likert tipinde hazirlanmig, puanlamada buna gore yapilmustir. Likert
segenekleri olarak “gok fazla glivenirim” (4 puan) “glivenirim” (3 puan), “az giive-
nirim” (2 puan) ve “hic giivenmem” (1 puan) olarak verilmistir. Olgek 27 maddeden
olugmustur. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 27, en yiiksek puan ise 108'dir.
Olgek maddeleri hazirlanirken literatiirde yer alan bilgisayar ozyeterligi olgeklerin-
den yararlarulmisg, ayrica maddeler i¢in uzman gegerliligine de bagvurulmustur.

Gegerlik ve gtivenirlik caligmasi bu aragtirma kapsaminda yapilmustir. Olgegin
puan dagilimlar analizi sonuglarina gore olgek puanlarinin bilgisayar ozyeterlik al-
gisin en diistigiinden en yiiksegine kadar dagilim gastermesi igin dizi genisliginin
81 olmast beklenmektedir. Olgegin uygulanmasi sonucu en diigitk puan 27, en yiik-
sek puan 108 olarak bulunmus, genislik 81'diir. Olgek, beklenen genisligi tamamen
kapsamaktachr. Olgek puanlarinin ortalamas 73,45, standart sapma 17,09 degeri elde
edilmigtir. Dagilm igin hesaplanan ¢arpiklik katsayisi 0,262 ve basikhik katsayisi
(Kurtosis value) 0,446 olarak bulunmustur. Dagilim, normal dagihma cok yakin da-
gilim gostermektedir. BOO'nin her bir maddesinin aritmetik ortalama ve standart
sapmalart hesaplanmug, madde toplam korelasyon analizleri yapilnustic. Madde
kalan korelasyon katsayisi 0.20'nin altinda olan maddeler (toplam 5 madde) 6lgekten
cikarilmugtir. Kalan 27 madde iizerinde faktor analizi yapinustir. Temel bilesenler
analizinde Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri 969 *bulunmustur. Bartlett testi
sonucu, 10470,343 (p<.0001) bulunmustur. Ayrica 6lgege faktor analizi yapimismis
toplam 3 faktor ve faktorlerin toplam acgiklama yilizdesi %64,874 olarak bulunmustur.
Varimaks rotasyon sonucunda analizi yapilan 3 faktoriin agikladiklar: varyans yiiz-
desi birinci faktor igin %29,443"(inii, ikinci faktor %25,941'ini ve liglincli faktorin
%9,490"'mm acgikladigy goriilmektedir. Faktor yik degerlerinin tamami 0.53 ile 0.80
arasinda degismektedir. Olgege uygulanan varimaks rotasyon sonucunda faktore
giren maddeler, faktor adlar;, madde toplam korelasyon katsayilari, faktor analizi ve
varimaks rotasyon sonuglar, her bir faktorin i¢ tutarlik (Cronbach <) katsayilan
Tablo-1"de dzetlenmistir.

Tablo 1 (bkz. Ek)

BOO i¢ tutarhhk katsayisi (Cronbach o) 0, 9672 olarak bulunmustur. Toplam 27
madde ve ti¢ faktorden olusan olgekte birinci faktérde 13 madde (===0,9477) bulun-
maktadir. Bu maddelerin igerdigi anlamlar dikkate alindifinda ileri diizey bilgisayar
becerilerine iligkin 6zyeterlik algilarinin toplandig: gérilmektedir. 11 maddeden olu-
san ikinci faktoriin (===0,9446) temel diizey bilgisayar kullarum becerilerine iliskin
ozyeterlik algilan yer almustir. Ugtincii faktorde (=<=0,7348) ise 3 madde bulunmak-
tadir. Maddelerin ortak ozelligi bilgisayarda yardim alma-bilgi arama becerilerine
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iliskin ozyeterlik algilari bulunmustur. Olgegin 6lgiit gegerligi igin bilgisayar kaygisi
ile korelasyonuna bakilmigtir. Namlu ve Ceyhan (2003) tarafindan gelistirilen Bilgi-
sayar Kaygt Olcegi ile BOO'niin korelasyonu -0,633 (p<.0001) olarak bulunmustur.
Literatiirde bilgisayar kaygisi ile bilgisayar ozyeterligi arasinda ters yonde yiiksek
korelasyon oldugu birgok arastirma tarafindan bulunmugtur (Martocchio, 1994;
Chou, 2001). Dolayisiyla elde edilen bu bulgu ile BOO niin dlgiit gegerliligi oldugunu
soylenebilir,

Bilissel Ogrenme Stratejileri Olgegi (BOSO)

BOSO 47 likert tipinde hazirlanmis, puanlamada buna gore yapilmugtir. Likert
secenekleri olarak “her zaman” “sik sik”, “bazen” ve “hicbir zaman” olarak verilmis-
tir. Her zaman segenegi 4, sik sik secenegi 3, bazen segenegi 2 ve higbir zaman sece-
negi ise 1 puan olarak deger verilmistir. Olgek 36 maddeden olusmustur. BOSO ge-
cerlik giivenirlik ¢ahgmas: 2002-2003 giiz doneminde Anadolu Universitesi Egitim
Fakiiltesi 655 ogrenci (%36,2-kiz, %63 8-erkek) tizerinde yapilnustir. BOSO puanlan-
min dagihminda alinabilecek en diisitk puan 36, en yiiksek puan 144'diir. Olgegin pu-
an dagilmlari analizi sonuglarina gore élcek puanlarimin 6grenme stratejilerinin kul-
larum durumlaruun en azindan en yiiksegine kadar dagilim gostermesi igin dizi ge-
nisliginin 91 olmas: beklenmektedir. Olgegin uygulanmas: sonucu en diisiik puan 48,
en yitksek puan 144 olarak bulunmus, genislik 96'dir. Olgek, beklenen genisligin ol-
dukga 6nemli bir kismini kapsamaktadir. Olgek puanlarinin ortalamasi 93,16, ortanca
deger 92,36 standart sapma 14,46 degeri elde edilmistir. Dagilim igin hesaplanan gar-
piklik katsayis: (Skewness value) 0,189 ve basiklik katsayisi (Kurtosis value) 0,100 o-
larak bulunmugtur. Dagilim, normal dagilima ¢ok yakin dagilim gostermektedir.
BOSO'nin her bir maddesinin aritmetik ortalama ve standart sapmalari hesaplanmus,
madde kalan korelasyon katsayisi 0.20'nin altinda olan 4 madde 6lgekten gikariimis-
tir. Kalan 36 madde tizerinde faktor analizi yapilmigtir. Temel bilesenler analizinde
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri .892 bulunmustur. Bartlett testi sonucu, 7596,604
(p<.0001) bulunmustur. Ayrica dlgege faktir analizi yapilmismus toplam 6 faktor ve
faktorlerin toplam agklama yuzdesi %49,398 olarak bulunmustur. Varimaks rotas-
von sonucunda analizi yapilan 6 faktoriin agikladiklar: varyans ytizdesi birinci faktor
igin %12,415ni, ikinci faktor %9,036sim, ticiinct faktor %7,972'sini, dordiincii faktor
%7,676'siry, besinci faktor %7,111ini ve altine: faktor %5,188'ini agikladifi gortilmek-
tedir. Faktor yiik degerlerinin tamami 0.393 ile 0.831 arasinda degismektedir. Olgege
uygulanan varimaks rotasyon sonucunda faktére giren maddeler, faktor adlar,
madde toplam korelasyon katsayilari, faktor analizi ve varimaks rotasyon sonuglari,
her bir faktoriin i¢ tutarhk (Cronbach =) katsayilar: Tablo-2'de 6zetlenmistir.

Tablo 2 (bkz. Ek)

Biligsel Ogrenme Stratejileri Olgegin i¢ tutarhlik katsayisi (Cronbach =) 0,8989
olarak bulunmustur. Toplam 36 madde ve alt: faktirden olusan olgekte birinci fak-
torde 10 madde (e<=0,8515) bulunmaktadir. Bu maddelerin icerdigi anlamlar dikkate
alindiginda dgrenme amagli uygulama yapma stratejilerinin toplandi goriilmekte-
dir. Yedi maddeden olusan ikinci faktoriin (e<=0,7811) hatirlama amagh “bellek stra-
tejileri” yer almistir. Uglincii faktorde (=<=0,7338) ise 5 madde bulunmaktadir. Mad-
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delerin ortak 6zelligi analiz stratejileri, konularin analitik ele alinmasina yonelik “a-
naliz stratejileri” bulunmustur. Ozetleme stratejilerinin toplandigy dérdiinct faktor-
de (e=0,7436) 7 madde bulunmaktadir. Disrt maddeden olusan besinci faktorde
(=0,7809) ise “tekrarlama stratejileri”nin toplandig: goriilmektedir. Ug maddeden
olusan son faktor olan altina faktorde (<=0,6672) “anlatma stratejileri” yer almistir.

Biligsel Ogrenme Stratejileri Olgeginin gegerligini sinamak igin yapilan bir diger
calisma da dlgegin ayirtediciligini test etmek olmugtur. Literatiirde G§renme strateji-
lerinin  kullammumin  artmas: akademik basanyr artirmaktadir (Gilbert, 1986;
Lewalter, 2003; Rindermann & Neubauer, 2000). Bu calisma icin dgrencilerin genel
akademik bagan puanlar simflandirilmigtir. Bunun igin aritmetik ortalama ve stan-
dart sapma degerlerine gore yapilmustir. Aritmetik ortalama bir standart sapmadan
daha ytiksek puan alanlan yiiksek basarili gruba, aritmetik ortalamadan bir standart
sapma eksiginden daha diisitk puan alanlan ise dugiik basarihi gruba almmugtir, Pu-
anlar arada kalanlar ise orta bagar: diizeyine ayrilmistir. Diskriminant analizi i¢in
belirlenen bu gruplarin BOSO'den aldiklan puanlan agisindan Wilk yéntemiyle
Kanonik (Cannonical) Diskriminant Fonksiyonlan degerlendirilmistir. Analiz sonu-
cunda Wilks” Lambada Degeri 0.968 olarak bulunmustur. Bu degerlendirme sonu-
cunda elde edilen bulgular BOSO puanlarimin akademik basart durumlarini belirle-
ven (i¢ grubu agisindan istatistiksel olarak anlaml bir sekilde ayirt edildigini goster-
mektedir. BOSO 6grencilerin bagar durumlarnna gore farkim bulma adina t testi ya-
pilnus, bu analiz sonucunda elde edilen t degeri (2,465) yiiksek basarih 6grenciler le-
hine anlamhi bulunmustur. Dolayisiyla literatiirde belirtilen bagarih dgrencilerin da-
ha fazla biligsel 6grenme stratejilerinin kullandigini analiz yapilan 6lgek puanlarinda
da elde edilmistir. Bu bulgudan hareketle gelistirilen dlgegin ayirtedici gegerligi ol-
dugu savunulabilir.

Uygulama

Aragtirmamn uygulamasi 2003-2004 0gretim yih bahar déneminde yapilmustir.
Uygulamanin yapildig: giin derse gelen istekli tesadiifi atama ile se¢ilmig siniflardaki
ogrenciler uygulamaya katilmistir. Veri toplama araglanm dolduracak égrenciler igin
bir yonerge sayfasi hazirlanmistir, ayrica uygulama sirasinda sozlii agiklamalarda

yapilmagtir.

BULGULAR

Bilgisayar azyeterligi ile biligsel grenme stratejileri arasindaki iliski boyutunda
elde edilen bulgulara gore; bilgisayar 6zyeterlifi ile biligsel 6§renme stratejileri aras-
mda anlamh iliski bulunmustur.

Tablo 3 (bkz. Ek)

Aragtirma sonucunda elde edilen iliskisel bulgunun, bilgisayar 6zyeterligi alt
boyutlart ile biligsel dgrenme stratejilerinin alt boyutlart agisindan bakildiginda
iliskinin tiim boyutlar icin gegerli olmadif) gortiimektedir. Bilgisayar dzyeterliginin
biligsel dgrenme strateji alt boyutlarindan uygulama ve bellek stratejileri arasinda
anlaml bir iliski varken, analiz, 6zetleme, tekrar ve anlatma stratejileri ile bir iligki
bulunamamustir.
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Bilissel ogrenme stratejilerinin bilgisayar ozyeterligi alt boyutlaniyla karsi-
lagtinldiinda; uygulama stratejisinin tiim bilgisayar ozyeterligi boyutlariyla iliskili
oldugu gorilmektedir. Bellek stratejisinin ise ileri ve yardim ozyeterligi boyutlanyla
iliskili iken temel bilgisayar ozyeterligi boyutuyla anlamh bir iliski bulunu-
lamamustir. Ayni zamanda zetleme, lekrar ve anlatma stratejilerinin bilgisayar 6zye-
terliginin alt boyutlariyla da iliski olmadig sonucuna ulasilmugtir.

Genel bilissel dgrenme stratejilerinin bilgisayar ozyeterliginin tiim alt boyutlari-
yla da anlaml iliskiler bulunmustur.

TARTISMA ve SONUC

Biligsel kuramin uygulama alanlarindan olan 6zyeterlik ve 6grenme stratejil-
erinin arastirildifn bu calismada; Ggrenme stratejileri ile bir durumluk ozyeterligi
gosteren bilgisayar 6zyeterlik algisimin arasida anlaml bir iliski bulunmustur. Bilis-
sel stratejilerin 6grencinin bilgiyi yeniden tiretme, anlamlandirma siirecinde ise kos-
tugu biligsel siiregler olarak bakildiginda bir konuya iligkin 6znel giiven duygusunun
yansimasi olan bilgisayar 6zyeterligini de etkiliyor olmasi dogal bir sonugtur. Ancak
yapilan aragtirmanin bulgular daha detayh incelendiginde gorilmektedir ki, bilgi-
sayar Ozyeterligi ile biligsel 6grenme stratejileri arasindaki anlamh iligki tist diizey
kabul edilebilecek biligsel grenme stratejileri ile bulunmusg olmas: dikkat gekicidir.

Biligsel 6grenme stratejilerinden olan uygulama, bellek ve analiz stratejileri diger
stratejilere gore daha tist dlizey stratejilerdir . Bu stratejiler tablodan da goriildigu
gibi Gzyeterlikle iliskisi daha yiiksek olan stratejilerdir. Ozellikle uygulama stratejil-
eri bilgisayar ozyeterligi ile daha yiiksek diizeyde iligkisi olan degiskendir ki, bu-
radan da uygulama stratejilerini diger stratejilere gore daha ¢ok kullanan 6grencil-
erin bilgisayarla ilgili 6grendipi yeni bilgileri eski bilgileriyle iliskilendirmesinin,
ogrendiklerini bir bagka derste kullanmasimn ve vasaminda kullanabilecegi yerler ile
ilgili fikirler tiretmesinin bilgisayar 6zyeterligini arttirchg soylenebilir.

Literatiirde de goriilen bilissel 6grenme stratejilerinin kendi iginde kuvvet dere-
celeri sozkonusudur. Ornegin Park (1995) égrencinin kullandig: stratejileri giiclii et-
kiye sahip ve daha az giglu etkiye sahip olarak simiflandirmistir. Ozellikle aragtir-
mada da kullamilan BOSO'nde de bulundugu gibi, uygulama stratejisi kullanilabile-
cek en st diizey ogrenme stratejilerinden oldugu bilinmektedir (Oxford, 2002).
Bilgisayar ozyeterligi ile uygulama, bellek stratejileri ile anlamh iligkinin hem lita-
ratlirde yer alan st diizey strateji gruplarindan oldugunun bir kanit: (Gagne & Dris-
coll, 1988; Weinstein & Mayer, 1986; Park, 1995; Oxford, 2002) hem de bilgisayar
ozyeterliginin kisinin kendine yonelik gelistirdigi algilanimin da bir sonucu oldugu
soylenebilir.

Elde edilen bu sonug dgrenme kapasitelerinin yitkselmesi ile bilgisayar dzyeter-
ligi arasindaki iliskinin vurgulaniyor olmasi literatiirde yer alan bazi calisma bulgu-

lari ile de tutarli gorillmektedir (Anderson, Rungtusanatham & Schroeder, 1994;
Chou, 2001).

Sonug olarak denilebilir ki; bilgisayar kullanma durumunda olan 6grencilerin
uygulama ve bellek stratejilerini kullanma diizeyleri arttirilirsa, bilgisayar ozyeterlik-
leri de buna bagh olarak artacaktir sonucuna ulagilabilir. Veya bilgisayar 6zyeterligi
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daha ¢ok tist diizey ogrenme stratejisi kullanan 6grencilerde daha yerlesik ve yiiksek
olarak gorilecektir denilebilir.
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Tablo 1. BOO maddelerinin aritmetik ortalama, standart sapma, madde toplam, faktor anal-

izi ve faktorlerin i¢ tutarlik katsayilan

Madde-
Topiam Em?r Vanmaks
Madde ve Fakidrler Ortalama | S5 Korelas Faldor
yonu Ge- Yiki
gerl
FAKTOR 1:ILERI DUZEY OZYETERLIK
Igtutarlik ==,9477
Bir yazilmi alip calistirma konusunda kendime. .. 2,4545 8804 7326 87 599
ngaﬂ“ Pmanmr ile ligili kelimeler ve tenmier anlama konusunda 24526 8246 | 7122 702 660
Bilgisayar yazilimi lle ligill kelimeleri anlama konusunda kendime... 2,3925 J737 | 7357 718 725
Programiarin (yaziim) dedigkenterini & konusunda kendime. ., 2.3886 Bo40 | 7470 747 598
Program (yazilim) igensindeki ileri derece galigmalan ogrenme
PR e U 2,3067 8483 | 7224 g1 689
Say verisinin analiz| igin bilgisayan kullanma konusunda kendime. .. 2,3051 8120 7283 744 664
Bilgisayar igin basif programiar yazma konusunda kendime. . 2,2950 1,0168 | 5823 575 802
\;‘:?s ;alemmln G boliman( anfama konusunda kendime... (gins, Iglem, 27485 417 4989 742 567
| Bilgisayar sistemindaki soruniara gozim uretme konusunda kendime... 2,1818 9068 8172 791 800
| Yazilimi dogru bir sekilde depolama konusunda kendime... 24743 8229 | 8005 813 715
Programin (yazilim) neden bir bilgisayarda ¢aligip/calismadiging agik-
lama konusunda kendime.... 21151 Boaz B182 793 799
Bilgiyi organize ederken bilgisayart kullanma konusunda kendime. .. 24556 8617 | 1752 806 656
Bilgisayar problemienni gbzme konusunda kendime. .. 21302 9104 ,8005 J73 791
FAKT! gﬁ IIl: TEMEL DUZEY OZYETERLIK
| lglutarik <=0,9446
dBErrne dosyaya ven ginp saklama (sayilar yada kelimefer) konusunda ken- 2,9094 0482 7884 816 640
Bir program/yazilim kapatma/gikma konusunda kendime... 3,0882 BT 1249 747 616
Ee;:?rie d;tfyasmj monitdr ekraminda gormek igin gadirma konusunda 28970 8759 7469 766 816
Monitor Ustinde menide segim yapma konusunda kendime... 3,1809 J673 | 7009 £93 631
Caligmamin giklisini aimak igin yazic! kullanma konusunda kendime. ., 2,9960 9184 7728 770 01
Bir diski kopyalarken kendime.., 29842 9616 | 8310 832 788
Kisisel dosyalan kopyalarken kendime. .. 3,071 8371 8767 840 824
Verl dosyasina bilg: eklemek ve silmek konusunda kendime. .. 3,0000 8132 8488 B16 B03
Imleci ekranda hareket etlime konusunda kendime... 3,4684 7120 | 6287 582 b82
E;r:lfnk;up yada essay yazmak igin bilgisayar kullanma konustnda 31443 7190 | 6688 679 624
Kk:'n%i ;&:fnda intiyag duyulmayan dosyalardan kurtulma konusunda 28777 8896 7183 758 622
FAKTOR Ill; BILGISAYARDA ARASTIRMA OZYETERLIZT
Iglutariik ===0,7348
nteme!’ e baglanma konusunda kendime... 3.2174 6199 5759 590 787
| Tntemet tzerinden bilgiye ulagma kanusunda kendime. . 31321 6626 | 6037 | 554 | .72
:;rgl:z ihtiyacim oldugunda kullanici rehberini kullanma konusunda 26791 7778 5171 674 597
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Tablo 2. BOSO maddelerinin aritmetik ortalama, standart sapma, madde toplam, faktér
analizi ve faktorlerin i¢ tutarlik katsayilart

Matde- Faktr Varimaks
Madde ve Faktdrer Ortalama 58 Toplam Ko- ik De- Faktdr
relasyonu den Yiko
FAKTOR 1:UYGULAMA STRATEJILERI
Igtutariik <=0.8515
Dersi dinlerken dgretmenin verdigl omeklerle
Konuyu somubeghimaya casgi, 3,0415 7618 3887 394 a7
relmenin derste anlattidi konuyu hosuma
giden konularia kafamda drneklendiririm. 2,5656 J95 409 399 A%
Galighidim konuya liskin yagamdan érmekler
builiava. calisiiim. 28046 7915 6009 577 519
Oarendiim bilgilerin kalichigini dmekiendirp,
imda kullanmaya galiginm. e (e s A i
Metinde hig bilmedigim bilgileri metinde
anladidim bilgherte ligkilendirerek anlamaya 2,8995 7298 4178 481 393
caliginm
Yeni bir konuyu &renirken daha dnceden bil-
difim bilgilerden harexel edenm, 2923 o {5807 g il
rendigim bir konuyu bagka bir ders igin kul-
Iavaalinm. 2,6858 1626 6329 601 708
Ders galigirken ¢aligtigim konu ile ilgil
tiristier Gl 2611 8163 G886 647 J16
Yeni dfrendifim bilgilen lligkili oldudu eski y
bilaileritiie birlestiriim. 2,7523 7318 6043 583 715
rendigim bilginin bagka konu ve derslerden
Arendigim korularla iiskilendiririm. &6 i 9088 il die
FAKTOR Il: BELLEK STRATEJILER
Igtutariik ===0,7811
Bir kenuyu daha Iyl hatidamak igin degigik {a-
nimiamalar, simgeler gibi kendime bzl hatir- 2,8210 8299 5118 612 575
labcilar kuliaminm.
eD:‘s' caligirken okudugum bilgllen sematize 26409 18329 3154 344 453
erim. : ! 3 - 1
Not tutarken kendime ait 6zel bir kodlama sis-
i g 2,5615 1,9336 11 373 503
Ders galighgim konunun uygulamalan igin kul-
lanabilecegim kurallar Gretiim, 254 842 ik 458 as
Bir konunun kavramianinin birbiri ile iligkilerini
semalik olarak gikartinim. 3 s S50 e b
Ders caligicken okuduklanm grafikler ve se-
Fralats Nda-aeariy 2,3251 1,4438 ,3800 378 ,568
Sozel bilgilern hatiriamak igin grafikler ve se-
ralar haziriahin, 2,1623 9208 5951 575 g7
FAKTOR IIl: ANALIZ STRATEJILERI
Igtutarlik ===0,7338
Sinavda gikabilecegini disindGiom onemli
bigiler ot afrim, 3,2663 7358 A867 505 668
Ders galigirken Gneelikle konuyu anlamaya
iy 3,279 6742 4507 466 585
Uzun bir listeyi veya konuyu bolerek caligir-
sam daha iyl odrenirim. 3,1001 8354 4253 461 602
Ders galigirken ckududum onemli geylern
it 33441 7562 5954 502 J18
Kitaplanmda énemll veya zor bblimierde ozel
5 Ry 3,0686 8024 5044 498 G613
FAKTOR IV: OZETLEME STRATEJLER]
Iglutarlik e==0,7436
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Ogrendidim bilgileri sonradan ozetlerim. 25449 8317 5449 516 833

Okudugum veya dinledigim dersin bilgilerini .
yeniden olugtururum. 2,3492 1,1758 3472 325 /538

Ders gahguken galigmamin sonunda
darendigim bilgilen kendh camieienmie bzet 27046 8728 5917 574 720
haline getirinm.

Calighgim konuyla iigili 6grendigim bilgiler
birlegtirerek yeni sentez bilgiler haling 24419 B113 5084 587 599
getiririm.

Mot tutarken !:andl kelimelerimi kullanmaya 29137 8038 3608 500 385

bzen ghst

Ders galigmadan 6nce konunun genel bir

ezelin cikartinm. 2,2442 8177 (3871 423 461

Ders galigiken 6nee konunun ne oldugunu
bulurum daha sonra geriye donerek konunun 24753 7635 A211 AT8 464
arel ettigl olaylar| incelerim.

FAKTOR V: TEKRAR STRATEJILER]
Igtularlik ===0,7809

Ogrendigim bilgiler unutmamak igin ara ara
tekrar ederim. 21790 7389 6086 540 729

Ders caliguken lekrar yapmak igin mutlaka
ayrica bir zaman ayinnm. i e s i =

Bltun derslerim igin dozenl| tekrar yaparim. 1,7222 1397 6814 Pl 831
Dersten sonrakl aksam odrendigim bilgilen
ehraz dain. 1,7238 7351 5158 552 J18

FAKTOR VI: ANLATMA STRATEJILERT
Ictutarlik =<=0,6672

Ders calisirken ylksek sesle lekrar ederim. 22284 1,2476 4662 656 g7

Calishiim devsi bir bagkasina anlatinm. 2,1349 8263 4280 541 668

Ders galigirken okuduktan sonra kargimda biri
Yafthie gibl saskim: 2,1269 a704 5400 553 7159

Tablo 3. BOSO ve Alt Boyutlar: ile BOO ve Alt Boyutlar: Arasindaki Korelasyon Sonuglar:

BOO Tlari Tamel Aragtirma
Uygulama 216" Jgare 207 S8
Bellek J16* g0 B4 093"
Analiz 061 ] Jo2 Rk
Dzetieme 095" 088 075 084
Tekrar 037 066 004 o7
Anlatma =011 - 030 - 008 025
BOSO 152" (133" 141 Pl e

“* p<01
* p<.05
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SUMMARY

Self-efficacy, claimed as the key element of social cognitive theory is explained
by Bandura (1986) as “the individual’s self-determination related to his capacity to
organize necessary activities to show a determined performance and to handle them
successfully”.

Computer self-efficacy is a special kind of self-efficacy. Special self-efficacy is de-
fined as “the belief of the individual about his talent of utilizing his motivation, in-
formation sources and active side for the demands of the given situations” (Wood
and Bandura, 1989). Hence, computer self-efficacy can be defined as the belief of the
individual to his talent to use a computer (Compeau and Higgins, 1995). If a wider
definition is needed, “computer self-efficacy” is the perception of the talent of the in-
dividual to use computer for completing a job or duty successfully on a computer.

One of the very important parts of computer self-efficacy is its effect on indi-
viduals’ interests, their use of the computer and their communication with it.
Torkzadeh and Dwyer (1994) have found a positive relation between the confidence
of computer use and the use of information systems. Moreover, the individuals who
have a high computer self-efficacy belief show less resistance to technological ad-
vances and easily accept new information technologies than the ones who have low
computer self-efficacy.

It is a well known fact that learning, which is the main aim of education, is real-
ized if the individual who realizes the learning makes use of his cognitive, perceptive
processes and needs more than the teaching act. To learn about the learning strate-
gies and needs, which the learner prefers, is becoming more and more important for
the improvement and planning of the education (Pillay, 1998). Weinstein and Mayer
(1986) emphasize that this new approach in education will get more importante in
the future, and state that it is obligatory to teach learning, recalling, thinking and mo-
tivation skills to the students.

Learning is a process where the learner gets information using some strategies in
an active and conscious way and combines them with the knowledge he already has,
to form permanent habits (Shuell, 1998). In this process, the individual should organ-
ize various methods and applications to use the knowledge in his short and long-
term memory. Consequently, in the process of learning the environment is also im-
portant along with the continuity and comfort of the availability of the information at
the time when it is given (Kozma, 1994). The thing, activity of use using cognitive
processes during learning, is the students’ learning strategies (Namlu, 2003),

Learning strategies are something that students Jead themselves during learning
processes and the ways that students gain autonomous and independent learning
skills. The tactics and vehicles necessary to make independent learning come true are
called “learning strategies” (Apps, 1990; Loranger, 1994; Weinstein and Mcdonald,
1986). For this reason, learning strategies, which are described as “the cognitive proc-
esses of students to understand new information and to ease their learning” (Brandt,
1988/1989), are seen as the necessary elements of independent learning (Ellis, Desh-
ler & Lenz, 1991; Lenz, 1992; Loranger, 1994; Weinert, 1983),
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Individuals who are interacting in social environments develop and apply some
kinds of strategies with the help of interactions that help their learning processes. In
this study, which aims to find out whether there is a relation between compuler sell-
efficacy perception and cognitive learning strategies, cognitive learning strategies are
examined.

Method

A total number of 500 students—242 (47.6%) girls and 252 (50.4%) boys from
Anadolu and Osmangazi Universities” Faculties of Education, Letters and Science—
participated in this study.

Data Collection Instruments

In this study, two instruments were used: Computer Self-efficacy Scale (CSS)
and Cognitive Learning Strategies Scale (CLSS).

Computer Self-efficacy Scale (CSS)

CSS was prepared as 4-point-Likert type, and the scoring was done accordingly.
Likert choices were given as “l completely trust” (4 points), “I trust” (3 points), “I
partially trust ” (2 points), and “I do not trust at all” (1 point). The lowest score that
can be taken from the test is 27, and the highest score is 108. CSS internal consistency
coefficient (cronbach a) is 0,9672. The scale consists of 27 items and 3 factors. The first
factor consisting of 13 items covers self-efficacy perceptions related to advanced level
computer skills, the second factor consisting of 11 items covers self-efficacy percep-
tions related to basic level computer use skills, and the third factor consisting of 3
items cover self-efficacy perceptions related to getting help-information searching
skills through computer.

Cognitive Learning Strategies Scale (CLSS)

CLSS was prepared as 4-point-Likert type scale and scoring was done accord-
ingly. Likert choices were given as “Always” (4 points), “Often” (3 points), “Some-
times” (2 points) and “Never” (1 point), Scale consists of 36 items. CLSS validity-
reliability study was held with 655 students (36,2% girl, 63,8% boy) in 2002-2003 Fall
Semester at Anadolu University Faculty of Education. The lowest score that can be
taken is 36, and the highest score is 144,

CLSS internal reliability coefficient (cronbach a) is 0,8989. The scale consists of
36 items and 6 factors. The first factor consists of 10 items, the application strategies
for learning; the second factor consists of 7 items “memory strategies” for remember-
ing. The third factor consists of 5 items, “analysis strategies” which aim to handle the
topics in an analytic way. Summary strategies are collected at the fourth factor con-
sisting of 7 items. The fifth factor consists of 4 items, “repetition strategies”, The last
factor consists of three items “instruction strategies”,
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Application

The application of the study was done with voluntary students in randomly se-
lected classes during 2003-2004 Spring Semester.

Findings and Interpretation

According to the findings at the end of the study, it is found that there is a posi-
tive relationship between computer self-efficacy and cognitive learning strategies.
However, when sub-categories of computer self-efficacy and sub-categories of cogni-
tive learning strategies are taken into consideration, it is seen that the relationship
does not exist for all categories. Although there is a positive relationship between
computer self-efficacy and application and memory strategies, which are the sub-
categories of cognitive learning strategies, there is no relation with analysis, sum-
mary, repetition and instruction strategies.

When cognitive learning strategies are compared with sub-categories of com-
puter self-efficacy, it is observed that application strategy is in relation with all com-
puter self-efficacy categories. Memory strategy, on the other hand, is in relation with
advanced and assistance self-efficacy categories, but no relation is observed with the
basic computer self-efficacy category. At the same time, it is concluded that strategies
of summary, repetition and instruction have no relation with computer self-efficacy
sub-categories.

Conclusion and Discussion

When cognitive strategies are taken into consideration as cognitive processes
which students use during the process of reproducing the information and conceptu-
alization, it is a natural conclusion that effects the computer self-efficacy, which is the
reflection of self-confidence on a subject.

Application, memory and analysis strategies, which are the parts of cognitive
learning strategies, have more relation with self-efficacy. Especially, application
strategies are the strategies which are in relation with computer self-efficacy in a
higher level. Thus, we can claim that students using application strategies more than
the other strategies increase their self-efficacy by associating the new information
with the old ones, using what are learned in other courses, and producing new ideas
about how to use these information in their lives.

In conclusion, if the application and memory strategy use level of the students
who use computer is increased, computer self-efficacies of the students will increase
accordingly or computer self-efficacy will be more permanent and higher in students
who use advanced level learning strategies
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Cagdas Sanat Egitiminde Sanatsal ve Pedagojik
Postmodern Montajlar

Artistic and Pedagogical Postmodern Assemblies in the
Contemporary Art Education

Metin EKER®, Ali SEYLAN™

0z Bu makale, ¢agidas sanat efitimi tizerine olast her tiirlii agihm, yapilanma ve
aragtirma ¢aligmalarina yonelim sergilerken, giinlimiiziin tartigilan kavram-
larindan biri olan postmodernizm ve ona ait sanatsal ve pedagojik paradig-
malart incelemek amacindadir. Postmodern sanat ve postmodern pedagoji ile
iligkili olan soylemler, stratejiler ve politikalarin olusturdugu esnek ve di-
namik yayilma hizi ve bundan sanat efitiminin etkilenmesi durumu dikkat
cekici boyutlardadir. Dolayisiyla gafidas sanat efitimine yansima etkisi ve
glicti ile orantili bir postmodern pedagoji-postmodern sanat iligkisi, sanat
egitiminde yeni montajlar giindeme getirebilecek gelismelere agikhr.

Anahtar Sozciikler: Postmodernizm, Postmodern Pedagoji, Postmodern Sa-
nat, Sanat Egitimi, Miifredat

ABSTRACT  The aim of the article was to investigate postmodernism that is one of most
debutable concept of present day, and pedagogical and artistic pragmatisms
belonged to postmodernism while oriented on contemporary art education in
every possible angle, construction and research studies. Flexible and dynamic
spreading speed of the tellings, strategies and politics related to postmodern
art and postmodern pedagogy and the situation of art education being af-
fected from these reaches considerable dimensions. Consequently, the rela-
tion of postmodern pedagogy-postmodern art that is proportionally having a
reflecting effect and power on the contemporary art education is open to de-
velopments that can brought new assemblies to the art education.

Key Words: Postmodernism, Postmodern Pedagogy, Postmodern Art, Art
Education, Curriculum

GIRIS

Yeni bin yilin baslarinda olmaniza ragmen, eski bin yilin son ¢eyreginde olustu-
rulmusg temellere baktigimizda egitim ve sanat alanindaki degisiminin tartisihr nite-
likleri hala giincelliini korumaktadir. Egitimin yerlesik niteliklerini degisime ug-
ratmak veya yeniden yapilanmalara yonelik arayislarda bulunmak, giintimiiziin en
onemli eylem alanlarindan biri olarak dustntlmektedir. Bunu oncelikli politikalar:
olarak dusiinen ve kiiresellesme esprisivle uyumlu pedagojik siirecleri giincel kilan

kiiresel giigler, aym zamanda, bu eylem alanlanmin planlayicisi ve yonlendiricisi ko-
numundadirlar.  Kiiresellesme ve onun ideolojisi iginde degerlendirilen

" Ondokuz Mayis Universitesi Egt. Fak. Giizel Sanatlar Egt. Boliimii, ekermetin@hotmail.com
"* Ondokuz Mays Universitesi Egt. Fak. Giizel Sanatlar Egt Boliimi, aliseylan55@hotmail.com
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postmodernizm, neo-liberalizm, yeni diinya diizeni ve kapitalizm, felsefi dayanakla-
r1 ile birlikte ve etkin bir yapida degerlendirilmektedir (Bkz: Sonmez, 2002). Dolay:-
siyla sanat ve egitimin bu igeriklerden ayri tasarlanamayacag: gercegi onemli gortil-
mektedir.

Kiiresellesmeye ait soylemlere bagh olarak olusturulan postmodern goriinti i-
cinde sanat egitimine yonelik cesitli montajlar dikkat gekmektedir. Cok-kiilturcilik
(D. Boughton-R. Mason, 1999), post-yapisalahk (G. Geahigm, 1999), ¢evrecilik (C.R.
Garoin, 1998), feminizm (E. Garber, 1992) ve kiiresellesme (P. Duncum), bu montaj-
lardan bazilarina ait paradigmalan olusturmaktadir.

Postmodernizmin pedagojik stiregleri igeren arglimanlar gelistirmesi de, cok ye-
ni boyutlara sahiptir. Cagdas sanat egitiminin bu arglimanlardan etkilenme bigimle-
ri, hepimizin merakla bekledigi yeni siireglerin dinamikleri olarak ayrica giindem-
dedir.

YONTEM

Bu galismada, betimsel tarama yontemi kapsaminda ilgili literatiirtin  tizerinde
yogunlasilan kuramsal-coztimleyici bir yontem kullamilmistir. Postmodern sanat ve
postmodern pedagoji bagliklar: alinda, son donem yazih kaynaklar ve drneklerin
cagdas sanat egitimi ile organik bag: degerlendirilmigtir. Bu iligki icinde bugliniin ve
gelecegin sanat egitimi lizerinde olas: etkilesimler ve yonelimler tizerindeki tespitle-
rin onemi vurgulanmistir.

BULGULAR

Cagdas sanat egitiminin bugtinkii durumu ve mevcut problemlerini etkileyen
faktorlerin onemli bir kesitini ortaya koyan postmodern sanat ve postmodern peda-
goji iliskisine yonelik bulgular asagida detaylandirilmaya caligilmstir.

Postmodern Sanat

Postmodern sozciigii, siir antolojilerine ait yazin metinleriyle 1934’te F.Oniz,
1942"de D. Fitts, 1950’lerde C. Olson; tarih incelemeleriyle 1947'de A, Toynbee ve ya-
zin ve elestiri metinleriyle de 1971'de I. Hassan tarafindan kullamilmistir (Doltas,
2003). Sanatta postmodernizm kavramim ise 1960'h yillardan itibaren New York sa-
nat cevrelerinde kullamlmaya baglanmis ve kavramin gohrete ulagmasim saglayan
ise 1977'de “Postmodern Mimarinin Dili (Language of Post-modern Architecture) ad-
I kitabiyla elestirmen C. Jencks olmustur (Anderson, 2002).

Sanatta postmodernizme ait anlayis, kavrayis ve yasayis formlarimin netligine i-
liskin stiphelerin siirmesine ragmen, bu karmaganin veya cok boyutlulugun belli 6-
zelliklere indirgendiginden bahsedebiliriz. Sarup, sanatta postmodernizm ile birlikte
diigtintilen zellikleri “sanat ve giindelik yasam arasindaki simirlarin silinmesi, elit ve
popiiler kiltir arasindaki sira-diizen ayriminin ¢okmesi ile bigimsel eklektisizm ve
kodlarm kansmm” (Sarup, 1997) olarak sunmaktadir. Sanatta yasanan bu
postmodern kargasa i¢inde, sanatsal olan ile olmayan arasindaki ayirimlarin daya-
naklarinin netlesmemis olmasi, sanatsal zelligin belirleyenlerine ait sorunsallar ola-
rak kargimizdadir. Bu durumun kaynag: ise genel olarak sanatin tarihsel gelisim
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seyrinin varmis oldugu postmodern agama iginde, topyekiin bir degisim yasamasim
olanakh kilan kimlik, eklektisizm, tepki ve elestirellige ait sorunsallarin 6n plana
cikmasidir.

Modern Gneesi sanat “sunumlu (representational)” iken, modern sanat “soyut”
idi. Ancak postmodern sanat ise tamamyla “sok” amachdir (Artschwager, 2005).
Modernizmin sanatsal tirtinleri, bagka bir seyin degil, salt kendilerinin gostergeleri
olarak dustintlir. Sanatin kendi igindeki megguliyeti modernizmin ana ilkesidir. Sa-
nattaki postmodernizmin bashca tzelliklerinden birisi, bicimsel norm ve yontemlerin
cesitliligidir. Bicimsel gesitlilik tistiine yapilan bu vurgu, modernist estetige duyulan
genis glivensizligin bir pargasidir (Sarup, 1997). Sanatsal kimligin belirleyenleri tize-
rinde de etkisi olan bu tiirden giivensizlik, gesitlilik karakterli bicimsel arayislar tize-
rinde hareketli, degisken, anlik, teknolojik ve cesitli formiilasyonlarda ifadesini bulan
materyallerin sanat yapitinda kullanilmasma yol agmigtir. Modernizmin soyutlama
tilktistinun sezgi ile bitlinlegik 6zelligi, postmodernizmde daha farkh olup, kurgu-
salhik esprisine uyan soyut-mantiksal niteliklerde tasarlamr olmustur. Dolaysiyla,
yasanilan bu hareketlilik ve pargahilik sonucunda, sanatin kuramsal yapilanmalar da
aymi dlciide deformasyona ugratilmigtir denilebilir. Postmodernizm, bu yilizden sanat
kuramsal temeller olusturmada farkhiliklar ve cesitlilikler izerine yogunlasma egili-
mindedir. Sarup, sanattaki postmodern kuramlarm iki egiliminden bahseder; ilki
Jencks ve onunla ortak konumu paylasanlarin calismalarinda érneklenir ve “muha-
fazakar coguleuluk” olarak adlandirihr. ikinci egilim ise, Krauss, Crimp, Owens,
Faster ve October dergisinin diger yazarlarimin yapitlarinda érneklenir ve “elestirel
coguleuluk” olarak adlandirthir (Sarup, 1997). Bu bakimdan, Postmodern sanatin,
muhafazakar nitelikleri ve elestirel niteliklerin karsilastirilmasi ile bir miicadele alam
olarak goriilmesinden bahsetmek olasidir.

Postmodern sanatin genel kimligi lizerinde diislindiigiimtzde, yeni avangard
niteliklerin ve dinamiklerin sorgulanmas: da dikkat cekmektedir. Anderson‘a gore
bilginin tiretimden daha énemli oldugu bir toplumda artik avangard sanat diye bir
sey kalmamustir, ¢linkii kiiresel elektronik ag iginde alt edilecek bir hasim yoktur
(Anderson, 2002). Anderson, modern ile postmoderni kargilashinken, sanat diinyasi-
mn degigiminde, modernizmin avangard hareketlerinin postmodern i¢inde manevra
edemedigi sonucuna soyle varmaktadir: “Modern donem, sinirlari manifestolarla be-
lirlenmis, her seyin keskin cizgilerle birbirinden aynldig bir diinya icinde bir estetik
kimlik beyan etme araci olarak, yalmzca avangardlarca kullanilmakla kalmayip, sa-
natginin kendi sectigi zemini bog alan (terrains vogues)'dan aywran bir sinir iglevi go-
rayordu. Postmodernde ise, miicadeleci, kolektif yenilik hareketleri giderek azalmus,
ozgiun, kendi bilincinde olan bir “-izm” ise neredeyse hi¢ gkmamustir. Ciinkii
postmodern bir diinya, bir sinirhilik diinyasi degil bir i¢ icelik diinyasidir (Anderson,
2002).

Modernizm, sanatin evrensel iletisimi sagladigs ihtimaline inamrken,
postmodernizm, sanatin kiilturel olarak 6zel olduguna inanir. Postmodernizmin do-
gasi, gerek farkhhigin temelleri {izerine elestirisi, gerekse orijinallik miti elestirisi ya
da tarihsel hikayeler elestirisi olsun, elestiridir (Sisson, 2002). Bu yiizden elestirel
postmodern sanat, sanatg perspektiflerinin gecerli oldugu postmodern iddialar tize-
rine temellenir. Fakat, elestirel postmodernden etkilenen diger postmodernistlerin
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daha fazla kendi sanat eserleri veya sergilerinin objektifligi ve prestijleri sayesinde
biyiik toplumsal anlayislarini miimkiin kildiklar1 goriisti de ortaya atilmaktadir
(Koscianski, 2002). Ancak Postmodernizm, bize, sanatsal etkinliklerin dinamik sagla-
cigy buytk toplumsal anlayiglarin miimkiin olabilirligi tezinin daha uzaginda sanat-
c1 profilleri ¢izmektedir. Giderer'in altm ¢izdigi postmodernizm iginde sanatin kitle-
sellesmesi ve kitlesellesirken endustrilesmesini, endustrilesirken kitleler tarafindan
para karsithginda tiketilmesi (Giderer, 2003) durumu, aym zamanda, postmodern
sanatginin konumlarma  iliskin - belli smurlarn da  ortaya  koymaktadar.
Postmodernizmin  en  simrh biciminde bile, modernizm sonrasi olarak ve
modernizmin evrensel degerlerine ve degisken mizagh, hayalci olan sanatgiya mey-
dan okuma s6z konusudur (Sisson, 2002). Bu bakimdan, sanatgilarin bir gogu, tepki
icerikli sanatsal diretimlere daha gok yonelim sergileme durumunda olmaktadirlar.
Bir sanatginin tepkisel calismasindaki biricik degeri, bizim kendi gercekligimizin ve
diinyanmn bir anlatist oldugu i¢in, yine bizim (halkin) i¢inde yaratilir (Artschwager,
2005), ancak, halkin sanatci ile temas: noktasinda sanatsal tirtintin roltine iligkin te-
mel etkilesimsel belirleyenler de bu degerin uzaginda goriilmektedir. Gablik'ten alin-
tisinda Giderer; “eger sanatgimin rolii bati toplumunda marjinal hale gelmisse bunun
nedeni modern sanatin hatas: degildir. Bunun nedeni, kapitalizmin tim sanat: ve bi-
zi estetik degerden, ruhsal deneyimden ayirmasidir, mahrum birakmasidir demekte-
dir (Giderer, 2003). Giderer'in vurguladigi metalagma ile sanat¢inin konumsal sap-
tamast arasmdaki iligki de bunun temel 6zelliklerinden biri olarak gosterilebilir. Me-
talagma, sanatin ézgirlesmesi icin bir engeldir. Nasil daha c¢ok kar elde edebilirim
diyen Pazar icinde, dzgur sanatgiya yer yoktur. Kar, sanatin amaci oldugunda, sanat-
ginun duyarhhg, arastirmasi, sanat yapma ve sanati paylagma siireci bundan etki-
lenmektedir... En cok hangi konunun veya hangi stilin para kazandiracag: sorusunun
arkasindan gitmek, sanati bogmaktir (Giderer, 2003). Sanatin metalasmas: boyutu,
postmodernizm iginde sanatsal tiretim ve titketim kavramlarimi giindeme getirmek-
tedir ki, bu, sanatsal tiretimin bir tiiketim nesnesi olarak zamansal veya niteliksel
paylagimini zedeleyebilmekte, sanatin da meta karsihig bir mal olarak Pazar iginde
yerini almasina ve sonra da, sanatgilar arasinda yapay rekabet ortamlar yaratlmasi-
na kadar gidebilmektedir. Boylece, Pazar iginde sanatgi, ederi olan sanatsal tiriin ve
tiiketici izleyici veya satin alicilar soz konusu olmakta, hatta bu kurumsallasan tekel-
ler aracih@iyla isleyen bir mekanizmaya doéniismektedir. Amacindan uzaklasabilen
kuratorlik, galericilik veya konservatiflik gibi aract misyon sahiplerinin ellerinde
boyle bir sektorden s6z etmek yanhs olmayacaktir.

Postmodern sanatgi icin, gerek kamusal gerekse kurumsal mekanizmalara duy-
dugu angajmam bir gereklilik gibi algiladigindan, ahsilagelen toplumsal kimligi ve
roltine iliskin beklentilere de uzak kaldigindan bahsedilebilir. Bu ytizden orijinalite-
nin yerini taklit veya yinelemeler almakta, sanatginin dogrulariyla dogrultulan ara-
sinda farklar olusmakta, sanatsal tretiminin kuramsal, felsefi ve rasyonel tabanlart
iizerine yaklasim gereksiz gorilebilmektedir.

Postmodern Pedagoji

Modernizm siirecine baktigimizda, bityiik toplumsal, kiiltiirel, endiistriyel degi-
simlerin yasanmasi ve ardindan bu degisimlerin besledigi ve ivme kazandirdig: bir
pedagojik yapilanmadan soz etmek olasidir. Ozellikle aydinlanma cagi, bilimsel, sa-
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natsal ve teknolojik gelismelerin en biiyiik dinamigi olmustur. Arilan bu gelismele-
rin modern egitim anlayislariin temel yansilarm olusturdugu ve egitimin temel
mantig ve siireglerini belirledigini diiglintirsek, Postmodern pedagoji tizerinde olast
gorislerin anlami daha da artacaktir.

Postmodern pedagoji, pratik 6grenim deneyimini ve egitimin seyrini etkileven
salt toplumsal bir durumla ilgilenmez. Egitim, bilimsel yansimalar olarak bir meta-
duizlemde, birinden digerine gecen tasvirler ve biiytik baglantilar inga edilebilen ¢ok
boyutluluga ait ozellikler sergiler (Kupffer, 1990). Anlasilacag: Gizere, modernizmin
sosyal degisimlerinden dinamik alan pedagojik yapilanmasina iliskin bir durum,
Postmodernizm igin aym oranda gegerli degildir. Postmodernizm, tartisilabilir 6neri-
leriyle pedagojik yapilanmalan, toplumsal degisimlere dayandirmak yerine daha cok
pedagojinin toplumsal degisimlere dinamik olmasini diistinerek davranir. Bunun da
en biiytik etkeni, kitle iletisim alanlarindaki gelismeler olarak gosterilebilir. Modern
iletisim teknolojileri, karsilikh sosyal gozleme ait iletigim yapilarn ile bilimsel igbirligi
ve organizasyonunun yeni formlan sayesinde, kendi tarafindan rehber bir araci-
sektor olarak devrededir (Preyer, 2002). Postmodern pedagojinin ontinde, modern
pedagojiden farkh olarak, etkisi ve giicti ile orantih rehberlerin (medya, teknoloji,
internet vs.) olmasi séz konusudur. Bu rehberlerin énderliginde yayilim gosteren kii-
resellesme ve onun kilttirel yansimalar, pedagojik agidan 6nemli goriilmektedir.
Singh'in ifade ettigi gibi, “kiiresel kiiltiir, diinya kiltiirlerinin homojenlesmesini ve
birleserek biiytimesini ifade eder” (Singh, 2004). Lee’nin “egitimdeki kiiresel egilim-
ler dyle goriintiyor ki, tim dunyadaki egitim sistemlerinin homojenlesmesine yol a-
cacaktir” (Lee, 2002) seklindeki gortisii de bunu destekler niteliktedir.

Modern egitim ile postmodern egitim arasindaki en temel degerlendirmeler, ge-
lenekselligin muhafazast ile elestirel yenilikler arasindaki kargithk geriliminde ortaya
konulmaktadir. Egitimin geleneksel degerleri ile yeni degerlerini karsilaghiran Oz-
den, geleneksel degerlerde “bilginin kesinlifi, egitimin dgrencilere bilgi yiiklemek
oldugu, bilginin gelecekte kullanilmak icin edinildigi ve bilgilenmenin de bilginin
aktariimasiyla gergeklestigi gortisiinii ortaya koyduktan sonra; yeni degerlerin ise,
bilginin sorgulanmas: neticesinde bilimsel bilginin gegici oldugu, egitimin derin an-
lamalar saglamasi gerektigi ve bilginin yeni bilgi tiretmek igin edinildigi” gorastini
on plana gikarmaktadir (Ozden, 1998). Bu yaklagimin sonucunda, egitimin “ne” so-
rusuna cevap arayan argiimanlarla iglenilmesinin yerine, “nasil” sorusuna cevap a-
rayan arglimanlarla gelistiginin 6nemi vurgulanmaktadir. Postmodernin elestirel
yaklagimimin genel karakteri de, egitim agisindan bu “nasil”larin cevaplaninda yat-
maktadir denilebilir. Bu sebeple, egitimcilerin, postmoderniteyi kendi farkl ifade bi-
cimleri i¢inde kabullenmelerine ve gocuklar, gencleri, 6grencileri, kisaca egitim uy-
gulamalarina tabi tutulan insanlari “nasil” etkileyecegini incelemelerine gerek vardir
(Buenfil-Burgos, 2002). Kale, Postmodern soylemle kotarilan egitimde, 6zellikle bil-
ginin Lyotardin da belirttigi gibi artik sadece gosterimsel énermeler kiimesi olmak-
tan gikarthp; nasil yapilacagim bilmenin, nasil yasanacagi ve nasil dinleyecegini
yani 6grenilecegini bilmenin bir araci haline getirildifinden bahsetmektedir. Yani ki-
saca bilgiler, gercekligi yorumlamanin, kisinin kendi dogrulanna ulagmasimin olsa
olsa araglan olacaktr (Kale, 2002).
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Postmodernizm, Ozellikle bireysellik veya kimlik kavramlarini daha fazla vurgu-
lar niteliktedir. Postmodernizmde gogunlukla, modernist tegebbiislerin yapilabilirligi
ve mesruiyetine ait inancin kaybindan olumlu neticede yeni hayat bigiminin gogulcu-
luguna dair bir tasdik s6z konusudur. Kimlik yerine bireysellikten sonra arastirma,
kendini ortaya koyma ve farkli kimlikler icinde bir kisilik gerceklestirmek ve diger-
lerinin kimlikleri kargisinda tolerans ve carpigma yetenegine ait istekler israrla tavsi-
ye edilir (Gudjons, 1993). Insanlanin kendisiyle ve gevresiyle yaph gerceklik, gecer-
lilik ve aidiyetlik sorgulamalari, zaman zaman bir meydan okuma karakterine birti-
ntir. Modern toplumun kitle egitimi, Newtonyen bakis agisiyla dizayn edilmis okul-
lar aracihiiyla 6nceden belirlenmis amaglara gore bir drnek insan yetistirmeyi amag-
lamaktaydi ve bireysel farkliliklar goz ardi edilmekteydi (Demirtag, 2002).

Postmodern pedagojinin bir diger belirleyeni ise i¢inde yasadigimz bilgi cag: ve
bu cagin bilgi teknolojilerinin donanimina sahip bilgi toplumu olarak gosterilmekte-
dir. Tezcan, bilgi toplumunun temel 6zelliklerini, “teknolojik donarimlarin destegiy-
le hizmet sektoriiniin gelisgmesi; bilgi trafiginin aracilari olarak enformasyon telnolojilers;
enformasyon sektoriintin olusumuyla da yeni siiflanin s6z konusu olmasi” seklinde
izah etmektedir (Bkz: Tezcan, 2002). Goriltyor ki bilgi, teknolojik, sinufsal ve sektérel
bir hiiviyete biirtinmiigtiir. Bu noktada iiniversitelerin yeni misyonu, dgrencilere,
bilginin yasamsal ve 6grenmenin de siirekli oldugunun kabul edildigi bir diinyada
ogrenmeyi ogretmek ve akil ylriitliciisii profesyoneller olarak davranmalarina yar-
dimar olmaktir. Bu, tniversitelerin de entelektiel ve ekonomik meydan okumalara
hizli ve esnek tepkiler verme yetenegine sahip orgiitler haline gelmelerini gerektirir
(Ennals, 2003). Yeni egitim paradigmasi, degisen egitim anlayisi ile birlikte, degisen
okul yapisi, yonetimi ve orgiitlenmesi, degisen 6gretmen ve grenci rolleri, degisen
program, ogretme ve dgrenme ortamlari ve degisen teknoloji gibi degiskenler tize-
rinde de bizleri diigsiinmeye zorlamaktadir. Bilgi toplumu, bilgi cag, sanayi sonras:
toplum, kapitalist otesi toplum, postmodernist toplum, adi ne olursa olsun yeni bir
anlays ile kars: karsiya durmaktadir (Arslan-Erarslan, 2003).

Modernizmin diginda postmodern diigiince ise, standardize edilmis bir egitim
sisteminin yerine farkli egitim ihtiyaclanmi vurgulamaktadir (Birkok, 2005).
Sisson’un da altimi ¢izdigi gibi postmodern pedagojiyi benimsemek, geleneksel ve
modernist miifredati tamamiyla reddetmekten ziyade, modernist eklektik okumanin
evrenselciligini sorgulayan ve meydan okuyan elestirel dil ile isbirlifine gitmektir
(Sisson, 2002). Postmodern pedagoji, sorgulama, elestiri ve eklektik okuma gibi bas-
liklarin altinda miifredat yapilanmalari 6nermektedir ve bunu uyumlu, esnek bir
miifredat karakteri olarak ileri stirmektedir.

Postmodernizmin pedagojik bir bagka 6zelligi ise, Bati toplumlanimn icinde da-
ha ok kendini hissettiren gok-kiilttirciilik (multi-culturalism) ve bunun egitime
yansimalanidir. Macgregor‘un ifade ettigi gibi, egitimcileri, egitim 6nceliklerinin ya-
pilandinlmasinda ¢ogunlukla goz ardi edilen seslere kulak vermeye zorlamasidir.
Bati toplumlarinin gittikce ¢ok uluslu hale gelen karakteri, esnek ve uyumlu bir miif-
redati zorunlu kilmaktadir (Macgregor, 2002). Postmodernizm, ulusal miifredatlarin
cogunun Universal bir recetesine bir ¢are olarak belli bir sekilde cazibeli niteliklere
sahiptir. Bir yandan da bu durum, bir perspektif olarak kullarulabilir olmasmna rag-
men, sadece cok-kilttirciiliigtin bile bu kadar fazla genisligi, bu gortisiin temel ta-
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nimlayias: olarak teklif edilebilir (Macdonald, 1998). Sosyal degisimler ve yapilan-
malardan nasibini alan Bati, bu tiirden doniisiimleri pedagojik agidan merkeze tasi-
maktadir. Bir taraftan, Bati kokenli kiiresel giiciin simgesi olan devletlerin gok-
kiltiireti egitim anlayislarina verdigi 6nem soz konusu iken, diger yanda da
Preyer'in vurguladi@ gibi, yasanilan teknolojik gelismeler sayesinde, tim sosyal sis-
temleri degistiren ve yeniden yvapilanan bir “stirekli delokalizasyon (lokalligin, yerel-
ligin bozulmasi)” gerceklesmektedir (Preyer, 2002). Anlagildif tizere, lokallik ile
globalligin kars1 karsiya gelmesi, pedagojik olarak bir bagka kargasamin gértintistni
de ortaya koymaktadir.

Postmodern pedagojiye ait paradigmalarin temellenmesi veya tamamlanmasi
stireci devam edecek gorinmektedir. Tarbgilan ve tarhisiimaya devam edecek yeni
gergekliklerin ve bunlara iliskin yeni deger ve kriter arayislarinin daha yogun olarak
stirecegi kuskusuz beklenilmektedir.

Cagdas Sanat Egitimde Postmodern Montajlar

Yukanida detaylandirilmaya gahsian ve modernizm sonrasinin panoramasini
ortaya koyan sanatsal ve pedagojik postmodernizme ait tespitler, cagdag sanat egiti-
mi igin glindeme gelebilecek bileskelere ve bunlarin sanat egitimine yonelik montaj-
lanmin varhigina igsaret etmektedir. Postmodernitenin glindeme getirdigi bir sanatsal
kavram olarak montaj, postmodern sanat egitimi icin olasi tasarimlarin pedagojik ka-
rakterini de ortaya koymaktadir.

Sarup’un ifade ettigi gibi, kimi disiiniirlere gore postmodernizm, islevi kultirde
belirginlesen yeni ozellikler arasinda ilinti kurmak amaciyla ortaya atilmug donemsel-
lestirme'ye iliskin bir kavramdir (Sarup, 1997). Postmodernizm, kiiltiriin gelismesi
ve yayilmasi igin en 6nemli araglardan biri olan sanati da ayrn dlglide ilgilendirmek-
tedir. Bugtin, kiiltiiriin bir endistriye dontgtigiinden,  kiltiirtin bir dinamigi ola-
rak da sanatin, bu enddistrinin gébeginde konuglanmak zorunda oldugundan bah-
sedilmektedir. Bu durumda sanat, sadece bir beceri olarak algilandiginda ise bu kiil-
tir endiistrisinin posasina dontigebilir (Miles, 1999). Kiiresellesme iginde sanat, bir
beceriden ¢ok daha fazla sey ifade etmektedir. Kiiresellesmenin homojen nitelikler
sergileme dogrultusunda ilerleyen bir kiiltiirel yapilanma icinde olmasiyla sanat egi-
timi, gerek bireysel, gerek toplumsal, ulusal ve gerekse evrensel aqidan 6nemli strate-
jiler gelistirme noktasina stirliklenmektedir. Bu konuda Morley-Robins’ten alinti ya-
pan Duncum, kiiresel kiiltiir icin, “tek diistinceye dayanan bir diinya ve diinya kil-
tirit” yaratmaya yonelik olmasindan ve bunun sonucunda gegmisten gelen yerel 6-
zelliklerin kaybolmasina neden olacag distincesiyle korku uyandirdigindan soz et-
mektedir (Duncum, 2002). Bu da gosteriyor ki, cagdas sanat egitiminin en 6nemli so-
runsallarindan biri, yerellik, ulusallik ile kiiresellik arasinda gelistirecegi her tirli di-
reng veya adaptasyon siireclerindeki etkililigi olacaktir. Duncum, dersane/atelye
uygulamasina iligkin kuramsal bir temel kurmak igin, kiiresel kiiltiir hakkindaki tep-
ki goriislerinin kapsamb bir taslagimin gikarilmas: gerektiginden bahsetmektedir. Bu
tepki gortislerinin su andaki sanat egitimcileri tarafindan benimsenmesini de olduk-
¢a olasi dusiinmektedir (Duncum, 2002). Bir bagka makalesinde ise, sanat egitimeisi-
nin, savunmaci bir rol almadig stirece, kiiltiiriin kiiresellesmesinde yapici bir rol ala-
rak katkida bulunma firsatina sahiptir (Duncum, 2000) demektedir.
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Postmodernitenin iginde digiintildiigtinde sanat egitimi, bir bagka problem alam
daha yasamaktadir. Bu da, verilecek sanat egitiminin genel ve geleneksel dogrultula-
r1 iginde kapsam olusturun bir sanat egitimi yerine, gorsel kiiltiir egitimi olarak ye-
niden yapilandirlmasina iligkin gorislerde netlesmektedir. Duncum’a gore, sanat
egitimi alanimn yalnizca glizel sanatlarla ilgilenmeyip, gorsel kiiltir ile de ilgilenme-
si gerekmektedir (Duncum, 2000). Sanatin, bir takim (iretim siirecleriyle, izleyici kit-
lenin zevklerinin ve estetik kaygilarimin da tiiketim siiregleriyle degerlendirilmeye
baslandigy giintimiizde, genel anlamda sanal derslerinin gorsel kiiltiir olusturma,
yayma ve benimsetme noktasinda gérev almasina yonelimler gariilmektedir. Bu ko-
nuda Marriner, gérsel kiiltiriin sanattan veya sanatsal galisma ortaya koymaktan
daha gok islenmesi gerekliligine vurgu yapmaktadir (Marriner, 1999).

Postmodern sanat egitimi igin gecerli bir bagka problem de, sanat egitimi miifre-
dat olusturmaya iligkin olan arayiglarin ozellikleridir. Postmodernizm iginde sanat
egitiminin mifredat yapisi agisindan modernizmin temellerinden ¢ok farkh dogrul-
tular ortaya koydugu soylenemez. Ancak ogretme ve dgrenmeye iligkin radikal sanat
egitimi Onerileri de gliindeme gelebilmektedir (Bkz: Donvers, 2003). Macgregor,
Efland’in postmodern bir 6gretim miifredatimin nasil oldugunu ogrenmeye ilgi du-
yan siuf 6gretmenlerine, sanat, bilim, felsefe ve digerlerinin birlesik goriisiine vurgu
yapan uzun anlatimlar: bir yana birakip, kendi goriisleri ve yerel tecriibelerinden 6-
zetlenmis kisa anlatimlar yapmalarini Gnerdifinden bahsetmektedir (Macgregor,
2002). Postmodern ders igin sabloncu veya otoriteye bagh bir miifredatin disinda,
daha ozglir ve esnek bireysel eylemlerin benimsenmesi goristi, sanat egitimi igin ge-
rekli bir 6nkosulu olusturmaktadir. Macdonald ise, yeni milenyumda sanat ve lasa-
rim egitimini yaymak igin gerekli olan seyin, post-anlatisal kilavuzlar oldugunu ve
programlann, cagdas sanat ve tasarimin kendi yapisimn uluslararasihf ve coguleu-
lugu seklinde olmasi gerektigini vurgularken (Macdonald, 1998), yine uluslararas:
bir miifredata gonderme yapmakladir. Zaten uluslararasi etkinliklerle kendinden
bahsettiren bazi uluslararas: sanat egitimi gruplart meveuttur.InSEA (1951) (The
International Society for Education trough Art), sanat yoluyla egitim icin uluslararas:
bir birlik olarak dikkat ¢ekenlerden biri ve en dnemlisidir. Bu birligin amaci, diinya
tizerindeki tim sanat egitimcileriyle bir ag olusturarak etkilesimler saglamaktur.

Postmodern sanat egitimi icinde teknolojik evrimin etkisi goz ardi edilemez bo-
yutlardadir. Seelinger’in de ifade ettigi gibi cagdag teknolojilesme siireci, gogunlukla
yeni sosyal ve sanatsal gelismeler icin toplumsal hareket noktasim olugturur. Aktiiel
Ogretim teorileri ve pratikleri, adeta estetik ve medya problemlerini ortaya koyan bir
ufku olusturur, Dolayisiyla, geleneksel teorik algilamalar ve estetik kategorilerin an-
lagilamach@ karisik ve sinirsiz bakis agilarma ait streglerle karsilasihir (Seelinger,
2002). Bugun agirlikh olarak teknolojik-estetik deneyimlerden bahsedilmekte, sanat
egitimi stireglerinin de karakterine dogrudan etki eden faktorleri, daha cok teknoloji
belirleyebilmektedir.

Postmodern donem, sanatgiyr etkiledigi gibi sanat egitimcilerini de belli agilar-
dan etkileyebilmektedir. Sanat egitimeisinin rolii belli oranlarda sorgulanmaya bas-
lanmistir. Sanat egitimecisi icin, toplum mihendisi, kiiltiirel bir stratejist, cagin imaj
ve teknolojisi igin bir adaptasyon uzmam gibi roller bicilmeye baslanmigtir. Dahas,
sanatgiyr toplumdan uzaklagtiran her tiirlii postmodern taleplerin karsisinda, sanat-
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ginin toplumsal misyonunun da sanat egitimcisinin iizerinde oldugu soylenebilir.
Sarsilan sanat ve sanatc itibannin yeniden ingast da yine sanat egitimcilerinin saye-
sinide gergeklesecektir. Sanat egitimcisinin, bir uzlasma gerektiren yaratalik, gorsel
kultar okur-yazarlifn ve estetik tarbsmalarin  kamulastinlmas:  baglaminda,
postmodern tahminleri yapabilen, uyaran ve uyarlayabilen niteliklerine sahip vizyo-
nu onemli goriilen bir bagka durumdur. Popiiler kiltiir, kitle kiiltlira ve elit kiiltii-
run armonisini saglamak da, sanat egitimcisi igin ayrica 6nemli goriilmektedir.

Postmodernizmin temel karakterlerinden birinin moderniteye bagh geleneksel-
lik/muhafazakarlik siirecleriyle elestirellifin mticadelesi oldugunu daha once be-
lirtmigtik. Elestiri, sanat egitimine, hpki postmodern pedagojide oldugu gibi monte
edilen bir ozellik olarak algilanmaktadir. Kupffer; postmodern pedagojinin, bugiiniin
imkanlarim1  ve ihtiyaglarinin formunun elestirel bir pedagojisidir demektedir
(Kupffer, 1990). Postmodern elestirinin sanat egitimine ait formlari, simirlan ve im-
kanlan ile orantih olarak, rasyonel, davramissal, sosyal ve moral igeriklere gore belir-
lenmektedir. Modernizmin varolugsal belirleyenlerine bir elestiri  yaparak,
postmodern  bilincin temelleri tizerine wvargilar olusturulmaya cabsiimaktadir.
Kupfferin ortaya koydugu gibi, postmodern bir bilincin elestirel durumundan, gele-
cek igin pedagojik digtincelerin 6zgiir birakilmasimmn miimkiin olabilirligi soz konu-
sudur (Kupffer, 1990). Elegtirel galismalar, sanat atelyeleri caligmalari deneyimini
kavramsallagtirma igin en iyi caliyma olarak degerlendirilmekte ve kiiltirlerin genis
bir sekilde anlagilmasinda yardimer bir unsur olarak goriilmektedir. Bu, yaratic ve
gorsel okur-yazarhk hakkindaki iyilestirici tartismalar ile gok kiiltiirciilitkle tamamen
entegre olan elestirel calismalarm yeni bir formu hakkinda bir uzlasma gerektiren ve
¢ogu sanat egitimcisi tarafindan daha az degerli bulunan postmodernizmin kamulas-
tirilmasim on plana grkarmaktir (Macdonald, 1998).

Genel elestirinin diginda kigilik kavrami da postmodernizmin elestiri alarna
dahil olmaktadir. Postmodern cag, kigisel 6zerklik ideali ve bunun altinda yatan kisi-
lik kavramina kargi buiylyen bir elestirelligin monte edilmesine sahit olmustur
(Aviram-Yonah, 2004). Postmodernizm icinde, modernizmin benimsedigi sanatin ki-
siselligi yerine toplumsal, kitlesel yapilar tercih ettigi goriilmektedir. Sanat yapitinin
kisiselligi, diinyarun bir anlatisi olarak degerlendirilmektedir. Bu noktada
postmodern sanatql, daginik, cesitli ve hizli gtindemlere angaje olabilmektedir. Kendi
roliine iliskin egilimi, daha ¢ok meta anlatilar ve kapitalist cerceveli estetik yonelim-
ler olusturmaktadir. Pazar, piyasa, meta endeksli bir estetigin sanat egitimine dogru-
dan etkisi giindeme gelebilmektedir. Postmodern sanatq, egitim icin doniistiiriilebi-
lecek dogrultulan ve bigimleri ortaya koyma noktasmda kendisini sorumlu hisset-
mekten uzak durabilmektedir. Postmodernite icinde, goriintii ve materyalin hayal
edilebilir déniigiimii igin, bir beceri ugrasisi gibi algilanan sanatin teklif ettigi sey ola-
rak goriilmektedir.

Postmodern sanat estetigi, donemsel dogrultularm egemenligine ait izler tasi-
maktadir. Saylan‘a gore postmodern sanat estetiginin dzelliklerini genel olarak: “es-
tetik algiitiin toplumdan ziyade sanatcinin bilinciyle belirlendigi, misyon ve anlatinin
yerine' montajin geldigi, gerceklifi yansitmarun yerini belirsizlik ve kararsizhgm al-
difs, himanist degerlerden ve yapisalliktan armndirilms kisiliklerin belirleyiciligini
ve yiiksek sanat, kitle sanati ayirimindan gok taklit ve yapistirma sanat yapitinin iire-
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tildigi” (Saylan, 2002) seklinde ortaya koymaktadir. Aynea, estetik begeninin cesitli
tehditler altinda oldugu soylenebilir. Estetik arayigin ¢ifte tehdit yasamasi, bir yan-
dan “kiiltiir politikas” diger yandan “sanat ve yayin pazan” icinde goriilebilmekte-
dir. Bu durumda kamusal onaya uygun yapitlarin giindeme gelmesi s6z konusu ola-
bilmektedir (Lyotard, 1994). Onay mekanizmasinin yeni dogrultulari icinde olan bir
estetik, sanatciyr yeni kurallar ve kategorilere zorlamaktadir denilebilir.

TARTISMA

Yukarida agimlanmaya calisilan postmodern sanat ve postmodern pedagojiye ait
yaygin paradigmalarin giindemde olmasi durumu, bizim, cagdag sanat egitimi ti-
zerinde sistematik olarak etkili olabilecek boyutlarina ait tespitler yapmamizi olanak-
i kilmaktadir. Bu tespitlerin ortaya koydugu genel vargilar ve degerlendirmeler ise
ozet olarak sunlardir:

» Sanat egitimi agsindan Postmodern miifredat olusturma sorunu ile
kars: karsiya kahnmgtir ve bu durum tam olarak netlesmis gorunme-
mektedir,

» Postmodernizmin temel karakterlerinden biri olan elestirellik unsuru,
sanat egitimi icin de aym oranda gecerliligini korumakta, muhafaza-
kar/geleneksel egitim metodlariyla belli bir oranda ¢atisma yasayabil-
mektedir,

» Sanat egitimi kavramu yerine gorsel kiiltiir egitimi kavramu ikame e-
dilmeye ¢alisilmaktadir,

» Postmodern, neo-liberal veya kiiresel egitim anlayiglarimin birer dog-
rultu olarak sanat egitimi iginde diigiinaldtgii goriilmektedir,

» Sanatin ve sanat egitiminin tek kiiltiirel dinamikten etkilenmesine kar-
siik olarak cok kiiltiirciilitk anlayislari ve motivasyonlarina iliskin
programlar énerilmektedir,

» Sanat egitimi i¢inde kiiltiirel baglam, ulusal veya kiiresel ayirimlar ile

daha hareketli kilimmaktadir,
» Sanat egitiminde amaglardan daha cok sonuglar énemli goriilmektedir,

> Sanat egitimi icinde ne yapilacagy, ne 6gretilecegi gibi bir icerigin verini
nasil yapilacag, nasil 6grenilecegine iliskin sorgulamaci, deneyselci ve
metodolojik 6zelliklere yatkin motivasyonlar tercih edilmektedir,

» Sanatin kitlesellesmesi, metalagmasi, endiistrilesmesi ve tliketilmesi
kavramlarina veya siireglerine atf yapilmadan sanat egitimi dustnii-
lemeyecegi goriigti yayginlhk kazanmaktadir,

» Sanat egitiminde tarihsel, estetik veya felsefi okumalarin yerini daha
kiigtik anlatilar (hikayeler) almaya baglamaktadir,

» Modern sanat egitimi anlayiglarinin tam  reddedilmedigi  bir
postmodern sanat egitiminden bahsedilmekte, modernizmin elestirelli-
i ile teknolojik agirhigin etkisi merkeze alinmaktadir,
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» Duvarlar i¢inde bir atelye sanat egitimi mekanlar: yerine, insanlarla ve
cevreyle i¢ ice ve teknolojinin tim olanaklarina indirgenebilen tiriinler
olugturma cabas: dikkat cekmektedir,

> Sanat egitiminde kuramsal yaklagimlarin 6nemi, pratige yansitilabilme
gliclukleri olma ihtimaliyle beraber degerlendirilip, adeta ikinci planda
dusiinitlmekte, kuramsal sablonlarin yerini her tirli pratik sonuglar
doldurmaktachr goriisii hakim kilinmaya ¢alistimaktadir,

SONUC

Sonug olarak sanat egitimi, ¢agin toplumsal, kiilttirel, teknolojik ve politik etki-
lerine agikhir. Postmodern pedagoji ile postmodern sanat paradigmalan, cagdas sanat
egitimini etkilemeye, yonlendirmeye ve yeniden yapilanmaya agik olasi dneriler
sunmakla kalmayip, sanat egitiminde yeni sablonlara ait montajlar olusturmaktadir.
Postmodern sanat iginde baglica, “sok, bigimsel gesitlilik, kolektivitenin azalmasi, pa-
zara endeksli sanatsal tiretim, soyut ve formiilasyon igerikli yapit, eklektisizm, ¢ok
ktiltiretiliik, elestirellik, teknolojiye endeksli ve bilgi cags karakterli pratikler ve sanat
materyalinin degisime ugramasi” gibi 6zelliklere vurgu yapilmaktadir. Postmodern
pedagoji ise, “¢ok kiiltirct egitim, kiiresel homojen egitim, teknolojik ve bilgi tabanh
egitim, egitimli birey, elestirel, sorgulayici ve eklektik okumalar, nasil’a iliskin siireg-
ler vb."” gibi durumlara dikkat cekmektedir. Bu ozellikler ayni zamanda sanat egi-
timinin ortaya koyacagg programlar, stratejiler, anlayiglar ve pratik siireclere iliskin
dogrultularn genel karakterini belirleyecektir,
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SUMMARY

Introduction

Modifying the traditional characteristics of education or searching for means of
reconstruction are considered to be one of the most important fields of action of our
times. Thus, the fact that art and education can not be contemplated apart from these
developments, is an important subject. Several art education oriented installations
are on the agenda of globalisation and post-modernism, which are two important
phenomena of our times. Multiculturalism, post-structuralism, environmentalism
and globalisation highlight paradigms that constitute some of these installations.

Methods

A theoretical-analytical method in the context of descriptive survey has been
employed in this work. The organic connection between modern art education and
latest written resources and cases in the context of postmodern art and pedagogy
have been evaluated. Establishments of possible interactions and orientations on art
education today and in the future are highlighted in this context.

Results

Postmodern art has taken modern and postmodern comparisons as a referance.
Inquiries and conservative attitudes have been disputed as a result of this. It has been
observed that postmodern culture has influenced art culture. Production and con-
sumption concepts have developed in arts. The relationship between art and market
is more evident. The artist is forced to make institutional and commercial engage-
ments in the market. The social identity of the artist is deformed and the artist is en-
couraged to highlight his personel identity. The originality of the artistic work is
moved to a more complex state in the name of diversity and variety. It is observed
that the effect of mass communication technologies and the media to arts has in-
creased. In postmodern pedagogy, multi-dimensional education and lifetime learn-
ing concepts is brought up. It is observed that globalisation is based on a certain ho-
mogeneous culture of education. Educational prospects for future strategies are
stressed oul. [t is more important how, rather than what is taught. The focus of edu-
cation is the individual. It is observed that critical, inquisitive and eclectic curriculum
are favoured. Moreover, education curriculum have begun to be subjects of interna-
tional trade. The strategic importance of modern art education has increased. Visual
culture education, international art education, art and trade and media, have been
brought up as important tendencies of modern art education.

Discussion

This study with the subject of "Artistic and Pedagogical Postmodern Assemblies
in the Contemporary Art Education” is a study takes its dinamism from getting in to
the agenda with the understandings, politics, tellings of rather intense artistic and
pedagogic developments within the postmodernism. This intense postmodern char-
acteristics are possibly demonstrate reflections on the art education. The situation of
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art education being affected from postmodern qualities, and to inevitably show di-
mensions of a series of changes within itself and evaluation of these should be per-
ceived as a problem for the contemporary art education.

From this aspect, the requirement of putting forward directions and formations
of being affected of contemporary art education from various situations belonged to
pedagogical and artistic postmodern is a primary issue. Consequently, the primary
aim of this study was determination of combinations of "Postmodern Pedagogy with
Postmodern Art" and pointing out their importances.

It was focused on the possibilities of the postmodern art and postmodern peda-
gogy concepts affecting art education under light of the data obtained from searching
latest literatures about these concepts. The method of this study was consisted of
pointing out the relationship between postmodernism and character of aims, motiva-
tion formations, preference and tendency towards contemporary art education

The ascertainments on the postmodern art and postmodern pedagogy that can
systematically affect on the contemporary art education can be summarised as fol-
lows:

» Thereis a problem of building up a postmodern curriculum from view
of the art education and this situation is not entirely cleared up,

»  Criticism component that is one of main characters of postmodernism
is kept equally its validity and clashed in a certain amount against con-
servative/traditional education methods,

» Conception of art education is being tried to replaced by conception of
visual cultural education,

‘f

It is being seen that the understandings of postmodern, neo-liberal or
global education are thought of within the art education,

»  For the art and art education, programs related to the understanding of
multiculturalism and metivations are suggested in return to they are
being affected monocultural dinamism,

» Cultural connection within the art education is made more active with
national and global discernations,

» In the art education, the results are more important than the goals,

»  Within the art education, motivations inclined to interrogative, empiric-
tive, methodictive characteristics related to 'how to do 'how to teach’
are preferred instead of content of 'what to do', 'what to teach’,

» The opinion about the art education could not be thought without do-
ing an attribution to the conceptions of the reach of art to the mass
populations, materialisation, endustrialisation, and consumption or the
art is getting more generalized,

» In the art education historical, aesthetic or philosophical readings are
started to being replaced by smaller narratives (stories),
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»

It is mentioned on the postmodern art education which do not entirely
refuse understandings on the modern art education and criticism on
the modernism and the effect of technological inclination are being cen-
tralised,

An effort of to build up to produce productions which use all the pos-
sibilities of the technology and grifted with environment and humans
instead of being stucked in a site of art education workshop inside the
walls are seen,

The importance of theoretical approaches in the art education is sort of
put in the secondary position because of for the possibility of difficul-
ties to brought into application. The opinion of all kind of practical re-
sults are filling the place of theoretical patterns are trying to get domi-
nate,

Conclusion

Art education is open to the social, cultural, tecnological and political effects of
our age. Postmodern art and postmodern pedagogy are offering suggestions to influ-
ence, direct and reconstruct contemporary art education. Combinations of both ele-
ments are, at the same time, in the position to have an influence on the general char-
acter of the programs, insights, strategies and applications of contemporary art edu-

cation
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ABSTRACT

0z

Technology and Technique: An Educational
Perspective

Teknoloji ve Teknik: Egitimsel Bakis Agist
Aytekin ISMAN"

Today, technology is developing very fast around the world. This
technological development (hardware and software) affects our life. There is
a relationship among technology, society, culture, organization, machines,
technical operation, and technical phenomenon. Educators should know this
relationship because technology begins to affect teaching and learning
facilities. For this reason educators are increasingly using technology in all
aspects of their profession (e.g., Creating curricula, classroom instruction,
work assignments). This trend can be enhanced by educating the educator
about cultural and cognitive aspects of technology and technikos, as well as
the associated advantages and disadvantages related to educational and hu-
man development goals.

Key Words: technology, education, the philosophy of technology, philosophy.

Guniimiizde teknoloji hizh bir bicimde gelisme gostermektedir. Bu hizh
teknolojik gelismeler egitim, is ve diger yasantlannuzi etkilemektedir.
Teknolgji toplumla, kiiltiirle, organizasyonla, makineyle, teknik operasyonla
ve teknik yapi ile iliski halindedir. Egitimciler basarih egitim-6gretim ortam-
larini tasarlamak igin bu iligkiyi etkili olarak yorumlamalan gerekir. Egitim-
ciler her gegen giin teknolojiyi egitim-tgretim ortamlarinda daha yogun bir
bigimde kullanmaktadirlar. Egitim teknolojilerinin etkili olarak kullamilmas:
epitim kuramlanmn yapisimi da depistirmeye baglamig ve teknoloji ile ilgili
olan kuramlar ortaya cikarmaya baslapustir. Bu gahsmada teknolojinin
tanmm, felsefi temelleri ve etki eden faktorler agiklanmstir.

Anahtar Sozciikler: teknoloji, efitim, teknolojinin felsefi temelleri, felsefe.

Definitions and Conceptual Models of Technology

When people think of “technology,” they tend to think of human artifacts such
as machines, electronic devices, scientific hardware, or industrial manufacturing sys-
tems. However, a formal definition (College Dictionary) of technology indicates that
it has a more general meaning which includes any “practical application of knowl-
edge” or “manner of accomplishing a task”:

1. the practical application of knowledge especially in a particular area...

2..a manner of accomplishing a task especially using technical processes, methods,
or knowledge...

3. the specialized aspects of a particular field of endeavor <educational technol-

ogy>

" Associate Professor Dr. Sakarya University ismanay@hotmail.com or isman@sakarya.edu.tr
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Our use of technology involves not only machines (e.g., computer hardware)
and instruments, but also includes structured relations with other humans, machines,
and the environment. In short, technology is more than a collection of machines and
devices. To go beyond simplistic intuitions about technology requires investigation
of the human mind and sociocultural environment as well as interactions with tech-
nological artifacts.

Note that the word “technical” came into use around 1617 A.D., four hundred
years before the term technology was coined. A dictionary definition of the term
technical includes the following:

Definiti on of “technical”:1 a) having special and usually practical knowledge espe-
cially of a mechanical or scientific subject 2 a) of or relating to a particular subject, b)
of or relating to a practical subject organized on scientific principles...

This indicates that the most general sense of the word technical is having any
special knowledge on a particular subject. In other words, technical knowledge is
“especially” but not necessarily associated with mechanical or scientific subjects. Phi-
losophies of science have developed definitions of technology that go beyond formal
dictionary definitions or people’s “everyday” intuitions. For example, Teich (1977)
asserts that technology includes linguistic and intellectual tools as well as scientific
and mathematical techniques. In general, he defines technology as the organization of
knowledge for practical purposes. This expanded view of technology helps in under-
standing the extent and variety of its effects on both our institutions and values.

Another scientist, [hde (“Philosophy of Technology,” 1993), constructed a broad
definition of technology that consists of three concepts. First, technology must have
some material elements. Secondly, technology must enter into some set of praxes—
uses which humans may make of these components. Last, people must be included
in the definition: We must focus on the relationships between the technologies and the
humans who use, design, make, or modify them (lhde, p.47, 1993).

Another model of technology in human culture, described by Ellul in his book
on Technological Society (1964), describes technigue as a group of movements and ac-
tions that are for the most part manual, organized, and traditional, all of which unite
to reach a known end (i.e., an end reached through a technique associated with a
physical, chemical or organic process). Sociologists who are interested in anthropol-
ogy often prefer this definition because it offers a conceptual structure for thinking
about technology that avoids philosophical or subjective questions in religion or art.
Feenberg (1991) proposes yet another way of modeling technology. He asserts that
technology is “neutral,” without any content value of its own. Feenberg's analysis
consists of four points.

1) Technology, as pure instrumentality, is indifferent to the variety of
ends it can be employed to achieve. Thus, the neutrality of technology
is merely a special case of the neutrality of instrumental means, which
are only contingently related to the substantive values they serve.
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2) Technology also appears to be indifferent with respect to politics at
least in the modern world, and especially with respect to capitalist and
socialist societies,

3) The sociopolitical neutrality of technology is usually attributed to its ra-
tional character and the universality of the truth it embodies. Technol-
ogy, in other words, is based on verifiable causal propositions.

4) The universality of technology also means that the same standards of
measurement can be applied in different settings.

Thus, technology is said to routinely increase the productivity of labor in differ-
ent countries, different eras, and different civilizations. Feenberg’s model defines
technology as “neutral” on the assumption that technologies are essentially under
the very same norm of efficiency in any and every context.

Brief Survey—Historical Concepts of Technology

The modern philosophies of technology discussed above draw from a frame-
work of Western philosophic ideas. This does not imply that ancient forms of tech-
nology and technique appeared earlier in other cultures. Ellul (1964) asserted that
was principally in the Near East that nontrivial techniques for manipulating the envi-
ronment first developed. However, Ellul suggests that the oriental technol-
ogy/techniques had very little in the way of scientific foundation, and considers the
Greeks to be the first to engage in coherent scientific activity and construct scientific
conceptual systems.

Ihde (1993) remarks that although the classical Greeks were not strong in techno-
logical advances, they produced numerous inventions, often in the field of warfare
(e.g., solar mirrors that focused sunlight for starting fires on enemy ships, and ma-
chines for elevating or lowering gods on a theater stage). Note that the etymological
root of the word technology, (i.e., technologin—the systematic treatment of an art), is in
accord with the ancient Greek’s use of technologies primarily for their aesthetics.

Subsequently, a phenomenon occurred which still astonishes historians—a phi-
losophical approach that sought to separate human mental skills/attributes (i.e.,
technigue) from the physical objects involved in the ancient technologies. Plato and
Aristotle’s interest in the nature of knowledge is reflected by the etymological roots
of the word technology: technologia (techne~"art, craft or skill” + ology-"study of”).
First, Plato posited that knowledge of reality comes through the unaided, inner rea-
son of rationalism. Second, Aristotle posited that knowledge also comes through in-
formation about the outside world (Nichols, 1987). Historical trends developing
around Aristotle’s philosophy facilitated thinking in terms of cause and effect. This
cause-effect approach to life promoted human cognitive orientations and thinking,
which viewed the physical environment, everything outside the mind, to be manipu-
lable.

Cultural acquisition of this cause-effect orienlation led to manipulation of the
environment and development of technologies that had desirable material benefits
and facilitated overall quality of people’s lives. Given these obvious benefits, the
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Renaissance culture freely accepted and used new technologies, although their scien-
tific grounding remained somewhat implicit (Thde, 1993). The leading precursors of
modern science focused on the external world—fascinated by technology’s power
over nature. (e.g., Leonardo da Vinci’s ingenious designs of machines for warfare, for
flying, and for travel underwater).

A contemporary manifestation of people’s fascination with the power of tech-
nology is what Teich (1977) refers to as “pure technology,” which is related to the
building of machines for their own sake and for the pride or pleasure of accom-
plishment. Teich describes people’s pursuit of “pure technology” to be a creative art
somewhere between art and science:

“...the record-breaking vehicle, built purely to see if it will behave as intended;
the chess-playing computer program, devised for the sheer entertainment of seeing
how well it plays; and that masterpiece in miniature, scientific American’s Great In-
ternational Paper Airplane Competition.” Teich (1977)

Recall that the technology is defined in the dictionary as the practical application
of knowledge especially in a particular area, and it is debatable whether people who are
engaged in such “pure technology” activities are engaged in the practical application
of knowledge. Certainly they are involved in acquiring knowledge and technical skills
that could in other circumstances be considered practical.

Similarly, professors who acquire and apply skills used in writing articles “for
their own sake and for the pride or pleasure of accomplishment” may also be pursu-
ing a type of “pure technology.” On the other hand, writing an academic article often
fits the basic definition of technology since’ in most instances there is a practical appli-
cation of the systematic knowledge: career advancement. In any case, why do we
tend to view the professor’s work as something different from technology? The an-
swer is probably because we associate technology with hardware. We have no diffi-
culty in thinking of the professor is using technology, but it is not as easily perceived
that such work is intrinsically technological.

In summary, people tend not to think of technology in terms of its historical
meaning (i.e., technologia—the systematic treatment of an art) or its general diction-
ary definition (i.e., “the practical application of knowledge” or “a manner of accom-
plishing a task”). This is in part due to the historical separation of technology and
skills associated with systematic knowledge—what in the next section we well de-
scribe as technigue.

Technique: Activity That Implements Systematic Knowledge

The etymological root of the words technique and technical is the same, from the
Greek technikos: “skillful in an art.” A typical dictionary definition of technique in-
cludes the following:

1. The manner in which technical details are treated... or basic physical move-
ments are used. ..
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2. Also the ability to treat such details or use such movements: a) A body of
technical methods <as in a craft or scientific research> b) a method of accomplishing
a desired aim.

In contrast to the word technology which implies systematic treatment (i.e., from
Greek techmologm: “systematic treatment of an art”), technique signifies manners,
ways, and capabilities involved in implementing systematic technical knowledge.
Thus in a general sense, technique can be any manner in which basic physical
movements are used, and is sometimes associated with non-scientific activities (e.g.,
dance technique, flower arranging technique).

We can think of technique as a method or style of implementing systematic
technological knowledge. This general definition of technique includes cultural be-
haviors as well as human interactions with tools and products associated with hu-
man arts, crafts, and skills. Awareness of fast-changing techniques associated with
technological change is important in maintaining effective, successful, and competi-
tive educational systems. People with limited vision only focus on technological
hardware is isolation from cognitive/behavioral techniques and associated cultural
patterns. This simplistic view of technology as hardware may stem from the fact that
as the functions and devices of technology increase in complexity, their internal op-
eration becomes a marvel in itself, separate from their use and sociocultural context.
Historically, most technology and related techniques were experienced in direct con-
nection with the goal or product of the technological process (e.g., a traditional artist
learning how to construct and use different types of paint brushes understands, ap-
preciates, and sees the connection of the paint brush technology to the finished prod-
uct). However, as technology became more complex and indirect in its contribution
to the goal or product, people had less direct knowledge and ability to with unex-
pected technical problems. For example, a university staff is given a computer data-
base system’ scheduling courses and meetings, yet they are resistant and revert to
word-of-mouth arrangements because they are not fully trained or aware of how to
interact with the database—it’s weaknesses and potentials.

Thus, instead of techniques related to understanding technical systems and their
direct relationship with the environment or goal, a whole new level of human tech-
nique evolves which consists of interacting and dealing with constraints of technol-
ogy (symbolic manipulations like the keyboard interactions that a graphic artist
learns to use a computer art application). These kind of technical skills (ie., tech-
niques) have often been negative and less meaningful to people because human-
machine interactions are often structured by inherent technological limitations or
nonhuman aspects of the technology. Additionally, technology and related tech-
niques involve new sociocultural structures which can be problematic in themselves.

In summary, whereas in ancient Greece technology was considered to be the
study of knowledge and skills involved in specialized arts (i.e. technologia), technol-
ogy and associated techniques have now permeated human culture, experience, and
cognition. Strangely enough, the nature of such profound changes in human experi-
ence is difficult to be aware of and to define. Nonetheless, understanding the impacts
of technology and its relationship to human learning is an important factor in pursu-
ing liberal ideals associated with a fully functioning educational system. The next
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section discusses how technology and technique have been ignored or misunder-
stood as having a compartmentalized relationship with science and machines. This
superficial view of technology and technique inhibits understanding major determi-
nants of human thinking, learning, and culture.

Technology: Technique, Science, and Machines

Techniques—Mothers of Invention

As noted above, relationships between technique (skillful thought and behav-
ior}, science (systematic knowledge), and machines were studied at least as far back
as the classic Greek philosophies. A diagram showing how these concepts and rela-
tionships are viewed for the purposes of this paper is shown in Figure 1.

Pre-Modern Techniques and Technology
(systematic human behavior and tools in

“natural” or primitive environments) ’1—

Scientific Knowledge
Ll (systematic knowledge based on rationality, =
observation or experimentation) [+

Technological Instruments, Tools, Machines & Products

>
‘_
y
Modern Technique—Scientific, Sociocultural, Personal
(styles of skilled behavior involved in -
— implementing systematic knowledge)

TECHNOLOGY IN MODERN CULTURE

Sciences—Roots of Technology

In contrast with its Greek origins, early modern science was experimental. In the
context of early modern science, an experiment: 1) used technological tools, and 2)
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was performed in a situation in which the natural phenomenon was controlled or put
under certain constraints (lhde, 1993). This scientific curiosity and manipulation of
the environment produced technologies which can be conceived of as products of
science (Fellows 1995). Thus technologies, technique, and associated products are of-
ten viewed as essentially scientific—in the sense that they are divorced from any
human-oriented or sociocultural values. This leads to the intuition that modern tech-
nology threatens humanistic ideals: “high” culture, liberal education, community,
and spiritual values.

However, this view of technology as a neutral scientific force is inadequate if
people want to understand and control effects on the contemporary conditions of
humanity. Recall Feenberg's (1991) model which characterizes technology as a politi-
cally and culturally neutral but progressive-positive force; a “universality of truth”
that is innate to instrumentality. This view is optimistic, but does not account for
negative aspects of technology. For example, consider the technology of transporta-
tion. In the past transportation has utilized technology such as animal drawn vehi-
cles, and now we have the much improved fuel consuming automobiles. We cannot,
however, characterize the automobile as being “indifferent with respect to politics”
or “indifferent to the variety of ends it can be employed to achieve.” People who
drive their car seventy-five meters to buy something from a nearby store may be
choosing an inefficient and irrational means of achieving their end (e.g., walking
might take less time and be better for one’s health). Similarly, use of individual
automobiles instead of constructing much more efficient mass transportation systems
may be relatively destructive in a sociocultural sense. The technology of war, drugs,
invasion of privacy, ete. provide plenty of examples that contradict the view that
technology evolves in association with inherently rational goals and means. In sum,
technology and technique are often not representative of a “sociopolitical neutrality
of technology” having some inherent “rational character and the universality of the
truth that it [technology] embodies.”

Machines—Mothers of Modern Culture

The strong connection between machines and technology reflects the fact that
without machines, normal/everyday connotations of the word “technical” would not
exist. For example, people are likely to include knowledge and skills connected with
the use of machines that control fire in their concept of technology. However they are
less likely to view general knowledge about controlling fire as technology (Cotrell,
1972). Nonetheless, Ellul (1964) asserts that techniques (i.e., methods for applying
technical knowledge) have now become almost completely independent of machines,
which lag far behind humanity’s ability to implement and utilize systematic bodies
of knowledge. Obviously, many techniques involving our use of systematic knowl-
edge are implemented outside the scientific and industrial use of machines (e.g., ad-
verlising techniques, self-help techniques, negotiation techniques, and so on). More-
over, machines as well as science-oriented tools and processes are often conceived
from and depend upon these systematic bodies of knowledge and techniques. In
short, machines are now the result of technical knowledge rather than determining it.
Not only are machines representative of a particular type of technical methodology,
but the social and economic applications of machines are made possible by the ad-
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vantages of various other types of technical methodology. Technology can be viewed
as comprising heterogeneous bodies of knowledge and techniques by which, in addi-
tion to devices, man progressively masters his natural environment (Fellows, 1995).
For better or worse, technical knowledge and techniques seem to have taken over
most of man’s activities, not just his productive activity.

This pervasive use of technical knowledge may be deeply symptomatic—a so-
ciocultural imperative resulting from a principle inherent in machines—due to the
fact that replication of machines across culture requires human activity involving a
particular set behaviors and techniques. Ellul (1964) suggested that the relationship
between machine and technique penetrates to the very core of the problem of our
civilization. His philosophical analysis suggests that the pervasive use techniques,
born from but not necessarily directly connected to machines, results in transferring
characteristics of the machine into society. In other words, the machine has influ-
enced human culture to become more “mechanical” in some sense, because almost
all things in culture (e.g., transportation, entertainment, health, sport, education, and
s0 on) would cease to exist as we know them without the machine. Mechanization of
culture is viewed negatively in part because machines are antisocial objects—they do
not explicitly engage in social activities.

Technology, Culture, and Society

Technology and Social Organization

Next we discuss the connection between organization and technikos (i.e., tech-
nique, technical methodology). Organization has been defined in several ways. First,
Ellul (1064) describes organization as technigue applied to social, economic, or administra-
tive life Organization in this sense is used by almost all people to successfully accom-
plish their organizational or personnel goals in life.

Second, the primary goal of organization is to manage and accomplish objectives
in an efficient and economic way. In other words, people implement organization in
order to save time, money, and work.

Ideally, organization establishes standardization and the rationalization of eco-
nomic and administrative life. Standardization means resolving in advance all the
problems that might possibly impede the functioning of an organization (Ellul, 1964).
It aids people to develop specific rules which must be applied to efficiently and effec-
tively solve their problems in their life by people. In addition, standardization is in-
terested in more methods and instructions than individuals. It means that people can
not create their personal standardization. To be organized means to be used in a gen-
eral way by a group of people. Of course, as we all know, individuals learn to use or-
ganized systems to implement their personal goals and emotional needs. Further, a
culture may insert its own practices which co-opt or overlay what are nominally the
system’s organizational standards. In short, technikos and human nature may clash,
which is a source of cultural differences: Which types of organization and technique
will individuals and groups within a culture accept and participate in?
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Organization is something other than technique, organized people have in a way
discovered a new field of action and new methods, and that people must study or-
ganization as a new phenomenon, when it is nothing of the sort (Ellul, 1964). On the
other hand, he refuses to change his ideas about the continuity of the technical proc-
ess. He believes that it is this process which is taking on a new aspect and is develop-
ing on a world-wide scale.

There are two kinds of consequences. First, mechanical technique produced the
problems at the end of the application of technique, This organization which is suc-
ceeding technique is in some way a counterbalance to it, and a remedy (Ellul, 1964).
It is mentioned that exactly the opposite is true. This development adds to the techni-
cal problems by offering a partial solution to old problems, itself based on the very
methods that created the problems in the first place. Second, the effects of an organi-
zation as a phenomenon can not yet be seen. However, the final results is that tech-
nique will assimilate everything to the machine; the ideal for which technique strives
is the mechanization of everything it encounters (Ellul, 1964). It can be said that the
technical age continues to help people successfully organize their lives. For this rea-
son, people should think of technique and organization together in an appropriate
way in order to solve their problems. Thus, people must receive the advantages of
organization and technique to successfully accomplish their goals in their life.

Technology and Culture

Technikos is a mental process that is associated with real world activities involy-
ing techniques or technical methodologies. Technikos as a mental trait is an aspect of
culture, and the associated techniques/technical methodologies affect people’s lives,
behavior, communication style, and so on. Technologies can be embedded so deeply
in culture that people have not acquired knowledge of the technikos and technologi-
cal methodology that produced them. However, in with a deeply embedded technol-
ogy, new technikos are created along with new human-technology interactions at a
higher a simpler level. These new human-technology processes entail “ways of see-
ing"”"—whether or not the actual technology equals the metaphysical way of seeing—
that comprise essential characteristics of a culture.

Like science, technology—which is the application of knowledge or discovery
for practical use— is also a feature or product of culture (Fellows, 1995). Technology
contributes to, and is determined by its cultural environment.

Technology and Society

According to Teich (1977), the close relationship between technological and so-
cial change itself helps to explain why any given technological development is likely
to have both positive and negative effects. These effects are as follows:

1) Technological advance creates a new opportunity to achieve some de-
sired goal.

2) This requires alterations in social organization if advantage is to be
taken of the new opportunity.
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3) Which means that the functions of existing social structures will be in-
terfered with.

4) With the result that other goals which were served by the older struc-
tures are now only inadequately achieved (Teich, 1977).

Consider three views on the role of technology in society. First, technology is an
unalloyed blessing for man and society. Technology is seen as the mother of all pro-
gress, as holding the solution to most our social problems, as helping to liberate the
individual from the clutches of a complex and highly organized society, and as the
source of permanent prosperity; in short, as the promise of utopia in our time (Teich,
1977). Second, technology is an unmitigated curse. Technology is said to rob people
of their jobs, their privacy, their participation in democratic government, and even, in
the end, their dignity as human beings. Teich also notes that technology is seen
autonomous and uncontrollable, as fostering materialistic values and as destructive
of religion, as bringing about a technocratic society and bureaucratic state in which
the individual is increasingly submerged, and as treating, ullimately, to position na-
ture and blow up the world (Teich, 1977).

A third view of technology differs from the previous characterizations as ulti-
mately good or bad. It argues that technology as such is not worthy of special notice,
because it has been well organized as a factor in social change at least since the In-
dustrial Revolution. It is unlikely that the social effects of computers will be nearly so
traumatic as the introduction of the factory system in 18th-century England, because
1) research has shown that there has been no significant change in recent decades in
the time period between invention and widespread adoption of new technology, and
2) improved communications and higher levels of education make people much
more adaptable to new ideas and to new social reforms required by technology
(Teich, 1977).

A society should respond to the opportunities produced by technolagy for pro-
ductive and positive development. Unfortunately, societies sometimes hinder people
from developing or utilizing a particular technology. For example, high level deci-
sion makers may think that the cost of a technological development is too high, or
companies may conclude that some technologies will not be favorable for maximum
profits.

Therefore, there is an interaction between technology or technique and society.
We can see this effect anywhere in our society. For example, computer development
aids society to organize work, association, company, and others to save time and
money. It means that technology provides society with new opportunities to design
all things well.

Conclusion

Definition and analysis of technology, it's history as well as its role in human
life... to us that there is a relationship among technology, society, culture, organiza-
tion, machines, technical operation, and technical phenomenon. Educators are in-
creasingly using technology in all aspects of their profession (e.g., creating curricula,
classroom instruction, work assignments) This trend can be enhanced by educating
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the educator about cultural and cognitive aspects of technology and technikos, as
well as the associated advantages and disadvantages related to educational and hu-
man development goals.

Since the Renaissance, modern everyday attitudes tend to freely accept and use
new technologies. Technology is usually comprehended in terms of hardware and
the end experiences it produces (good or bad) or its material benefits (profitable or
unprofitable), rather than understanding deeper relationships between technology,
human nature, and culture. What produces technology—cultural organization, hu-
man values, research and development, and so on—is less obvious and less interest-
ing than experiencing it's products and benefits.
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OZET

Ginlik hayatimizin her alaminda (egitim, bankacilik, tarim, ulasim, ekonomi
vb.) teknoloji kelimesini ¢ok sik kullanmaktayiz. Ve bunun yaninda her zaman
soylenen bir soz vardir “Biz teknolojik gelismeleri takip ediyoruz.” Burada anlasil-
mayan nokta ise, teknolojinin hangi yoniiniin takip edildigi ya da edilmesi gerek-
tigidir. Bunun nedeni, teknoloji kelimesinin genig anlamlar igermesidir. Teknoloji
kelimesi soylendigi zaman genel olarak donamim boyutunu algilamaktadir. Halbuki
teknolojinin kuramsal boyutu da bulunmaktadir. Kuramsal boyut daha ¢ok yeni gel-
istirilen yontem ve teknikleri icermektedir. Bu makalede teknolojinin ne anlama
geldigi agik ve net olarak anlatihmistir,

Insanoglu ne zaman teknoloji yada teknik kavramun isitse aklina hemen
otomatik olarak makine yada mekanik bir donarmum gelmektedir. Diger kuramsal
boyutu gok sik olarak kullamilmamaktadir. Teknolojinin genel olarak gesitli tanimlar
yapimigtir. Bu tanimlardan en genelini Alkan (1998) yihnda yapmstir. Alkan‘a
(1998) gore teknoloji, genel anlamda kazamlms yeteneklerin ise kosulmasiyla do-
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gaya egemen olmak igin gerekli iglevsel yapilar olusturmadir. Teknoloji aym
zamanda en genel anlaminda kazamlnus yeteneklerin ise kosulmasiyla dogaya ege-
men olmak igin gerekli iglevsel yollar olusturmachr.

Eger sozliiklere bakarsak, teknoloji: (1) teknik bir dil, (2) a: uygulamal bilim, b:
pratik bir amaa gerceklestirmek igin kullarlan teknik bir yontem, (3) insanoglunun
rahatini saglayan biitiin gelismelerin genel anlamu, (4) bir sanayi dali ile ilgili yapim
yontemleri, kullanilan arag-gere¢ ve aygitlart kapsayan bilgi, uygulama bilimi, (5)
belli bir teknik alanda bilimsel ilkelere dayanan tutarh bilgi uygulamalann tiimu, (6)
tekniklere iligkin genel kavram, ve (7) en yeni bilimsel bulug ve uygulamalarin kul-
lamldig1 donanmim olanaklari ve yapisal dtizenlemeler olarak tammlanmaktadir.

Teknik kelimesi ise: (1) teknik ayrintilarin hareket noktas: olan davramslar ya da
temel fiziksel hareketlerde kullarulan temel ayrintilardir; ayni zamanda bazi hare-
ketleri kullanan yada davramglan agiklamak igin kullarulan yetenek olarak algilan-
mug, (2) aiteknik yontemlerin temel yapisi ve b: belli bir amact gergeklestirmek igin
kullanilan bir yontem olarak agiklanmugtir. Tanimlara baktigimiz zaman teknolojik
bir gelismenin meydana gelebilmesi igin, mutlaka ilk énce kuramsal boyut olarak be-
lirlenmesi ve daha sonra donanim olarak ortaya giktiklar: belirtilmistir.

Teknolojinin tarihsel gelisimi konusunda iki farkl yaklagim bulunmaktadir. Bir-
incisi, teknolojinin tarihi Aristo’dan baglayip glinimiize kadar gelmektedir.
Teknoloji batinin felsefi fikirlerinin temelini meydana getirmektedir. lhde (1993)
klasik batmn ilk dénemlerde teknolojik firsatlar bakimindan kuvvetli olmadigim
agiklamigtir. Buna ragmen savag ve liyatro alanlarinda asansor gibi gesitli buluslar
yapmuglardir. Genel olarak burada eski batinin teknolojisi kendi estetik yapilarinun
etkisinde kaldig soylenebilir. Diger bir ifade ile teknoloji tarihinin insanoglunun
kendi yasantilarimi kolaylagtirmaya karar verdikleri noktada baglamugtir.

Ikinci yaklasima gore ise teknolojinin temeli doguya dayanmaktadir: ilk
teknoloji yakin dogu da gelistirildigi bilinmekte ve bu bulug ¢ok az bilimsel bilgileri
igermektedir. (Ellul, 1993). Teknolojinin gelismesi bu noktada baglamis ve her gegen
glin gelisen teknolojileri daha ¢ok bilimsel verilere dayanmaktadir. Bundan dolay:
her zaman bilim ve teknoloji birbirinden ayrilmistir. Plato igin gercek bilgi yardim
gormeden akilahgin iginden gelmektedir. Diger bir ifade ile bilgi insarun igyapis-
inda bulunmakta ve dis diinya ile higbir ilgisi yoktur. Halbuki Aristo’ya gore
bilginin gercekligi dig dinyadan elde edilen verilerden gelmektedir (Nichols, 1987).
Burada Aristo’dan yola ¢ikarak insanoglu etki ve neden terimler iizerinde diistin-
meye ve digaridan gelen fikirleri de isleme koymaya baglamustir. Aristo, teknolojinin
temel olarak etki ve neden tizerinde kuruldugunu belirtmistir. Her iki agiklamada
teknolojinin gelismesine katkilar saglanmistir. Teknoloji hem igsel yani insanin zihin-
sel faaliyeti, hemde digsal yapilardan yani dis etkilerden olugmaktadar.

Plato ve Aristo teknik kelimesini kendi disiince yapilarina gére farkh olarak
agiklamaya caligmuglarchr. Teknik kelimesini anlayabilmek igin su soruyu sormarmiz
gerekmektedir: “Teknik teknolojinin biitiin anlamlarim igeriyor mu?”. Teknik bir el
sanabi ve sanat objesi olarak algilanmigtir. Bundan dolay: teknoloji ve sanat her
zaman birbirleri ile iliskilidir. Teknoloji gelistirilirken sanat ozelligi de ihmal edil-
memigtir. Bu gelismelerde aragtirma ve gelistirme faaliyetlerini temel alan normal
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yetenekler kullamlmustir. Bu tir bir yetenek saf bir teknolojik yapiy1 agiklamaktadir,
Saf bir teknoloji makinenin meydana getirilmesi ve basariya ulagmak i¢in yapilan
faalivetler ile ilgilidir. Bu teknoloji sanat ile bilim arasinda herhangi bir yerde bu-
lunmaktadir,

Teknolojinin genel yapisi burada agiklanmaya ¢alisildi.  Bilindigi gibi teknolo-
jinin gelismesine etki eden gesitli faktorler bulunmaktadir. Bu faktérler; makine,
bilimsel galigmalar, organizasyon, teknik operasyon, kiiltiir ve toplumdur. Teknoloji
kisaca fiziksel donamum ve kuramsal boyutlan igermektedir. Diger bir ifade ile
teknoloji, televizyonun etkili olarak kullantlmasi ile ilgilendigi kadar bilimsel kuram-
lartn donarum ile nasil kullanulabilecegi ile ugrasmaktadr. Iginde bulundugumuz
cagda teknoloji, ilgili oldugu donanim ve kuramsal bilim alanlarinda hizla geligme
gostermektedir. Insanoglunun da bu gelismelere ayak uydurmasi gerekmektedir.
Strekli olarak geligme gosteren teknoloji yapi ya da sistem, ilgili ortamlarda yasay-
acak olan bireylere kullanmak tzere yetenek verme, bu yetenekleri kazandiracak
olan bireyleri yetistirme ve geligen bilgileri uygulayabilme firsatlarinu egitimcilere
vermektedir. Egitimcilerin teknolojiyi egitim sistemlerinde etkili olarak kullanabil-
mesi igin bireylerin nasil dgrencilerini kuramsal temel tizerinde agiklamalar: gerek-
mektedir. Egitimciler, teknolojiyi egitimde etkili olarak uygulayabilmeleri igin egitim
teknolojisinin tammini ve etki eden faktérleri iyi bilmeleri gerekir
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Yazil1 Yoklamalarin Puanlanmasinda Puanlama
Cetveli Ve Yanit Anahtar1 Kullaniminin (Farkli)

Puanlayic1 Giivenirligine Etkisi

The Effection Of Using Grading Scale And Response Key To Grader’s

OZET

ABSTRACT

GIRIS

Reliability

Adnan KAN"*

Bu aragtirmada, yazili yoklama sinavlanmn puanlanmasinda puanlama cet-
veli ve yanit anahtar kullaniminin ve puanlamalar arasinda gegen zamanin,
farkhh Ggretmenler tarafindan yapilan puanlamalarn giivenirligine etkisi
incelenmigtir. Sonug olarak; (a) farkli 6g¢retmenlerin puanlama cetveli ve yamt
anahtar kullanarak ve kullanmadan verdigi yazih yoklama puanlariun karsi-
lastinlmasi sonucunda ve (b) farkh 6gretmenin farkli zamanlarda, puanlama
cetveli ve yamit anahtari kullanarak ve kullanmadan verdigi yazili yoklama
puanlarinin karsilaghirilmas: sonucunda puanlann ortalamalarn arasinda an-
lamli bir fark oldugu ve puanlamalar arasinda ge¢en zamamn puanlarin tu-
tarlibijis tizerinde etkili bir rol oynadify tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Yazili Yoklamalar, Puanlama Cetveli ve Yamt Anahtar,
Giivenirlik, Puanlama Gilivenirligi

In this research the effect of grading scale and response key in the grading of
essay type examinations and the time between grading and the effect of grad-
ing done by the different teachers to the reliability were examined. In conclu-
sion (a) out of the comparison of the grades of essay type examinations given
by the different teacher using and/or without using the grading scale and re-
sponse key and (b) out of the comparison of the grades of essay type given by
the same teacher at different times using and/or without using grading scale
and response key, it was found out that there were meaningful differences be-
tween the average of grading and there was some effect of the time passed be-
tween the grades on the consistence.

Key Words: Essay Tests, Grading Scale and Answer Key, Reliability, Scoring
Reliability

Egitimde yapilan o6l¢limlerin ve bu 6lgiimler sonucunda verilen kararlarin sag-
likl: olmas: biiytik dlctide yapilan dlgmelerin gtivenilir ve gegerli olmasina baghdir.
Olgmenin giivenirligi, dlgiilen hedefle yakindan ilgilidir. Bu iki islem, testi ya da di-
ger Olgme araglanm yapilandiran kisiler tarafindan goz oniinde bulundurulmalidir

(Micheels 1950; 18-20).

* Ars. Gor. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi
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Objektif testlerin yaraticilign dlgmeye adapte edilememesi elestirilmekte ve bu
testlerin yaratia Sgrencileri cezalandirdigy iddia edilmektedir (Marshall. and Hales,
1971:93). Objektif testlerle, materyalleri organize etme, dili kullanma becerilerine
bagl olarak cevabi ifade etme, yaraticilik ve karakterlere iliskin egitim hedeflerinin
olcillmesi zordur. Analiz, sentez, degerlendirme gibi ytiksek diizeyde mantiksal
islemleri gerektiren basamaklarda goktan segmeli ve diger objektif test maddeleri
kullarlabiliyorsa da, yazili yoklamalar bu tir yiiksek dizeyde mantiksal islemleri
olgmek icin daha uygundur (Marshall and Hales 1972:23). Sézgelimi; Sentez basam-
aginda bir davranisi olcen coktan segcmeli test maddesi yazmak oldukga giigtir.
Yazilsa bile, segeneklerin diigtinceyi yonlendirmesi nedeniyle, bu maddenin ne de-
rece sentez basamaginda olacag tartismali ve kugkulu olacaktir. ( Turgut, 1977 )

Objektif test maddelerinin yazimi oldukga giigtiir. Ozellikle goktan segmeli test
maddelerini yazmak icin soru yazarlar, soru yazma tekniklerini ve dili kullanma be-
cerilerini gelistirmelidir. Yiiksek diizeyde mantiksal diisiinme becerilerini 6lgecek
maddelerin yazimi daha ¢ok dikkat ve zaman gerektirir (Marshall & Hales 1971:93).
Ayrica objeklif testlerde, sorulan sorularin cevabimin sans faktértiyle belirlenebilecek
olmasi bu tiir sinavlarin en biiyiik dezavantajlarindan birisidir ve gegerlik ve giive-
nirligi biytik o6lctide etkiler. Bununla birlikte, objektif testlerin objektif bir sekilde
puanlanabilmesi ve ¢ok sayida soru sorulabilmesi bu tir siavlarin en biiyiik avanta-
jint olusturur; gegerlik ve guvenirligi olumlu yonde etkiler.

Yazih yoklamalarin puanlanmasindaki giicliik bu tip smavlarin en biiyiik
zaaflarindan birisidir. Bu problemi ortadan kaldirmak igin gesitli metodlar oner-
ilmistir. Bu metodlardan biri (Sorting Method), yazil! yoklama kagitlarimi okuyarak,
iyi, orta, zayif gibi birkag diizeyde gruplara ayirmay: gerektirir. Bir baska metod ise
(Point-Score Method), yazih yoklama kagitlarini degerlendirmede onceden puanlay-
1e1 larafindan hazirlanan puanlama anahtarimn kullanilmasidir (Marshall and Hales
1971: 60-62). Puanlama yapilirken, her sorunun cevab: 6nceden tasarlanmali, yanit
anahtar ve puanlama cetveli hazirlanmalidir.

Yazihi yoklamalarin ¢ok dnemli avantajlan goz oniine alimacak olursa, bu tiir s1-
navlarin gegerlik ve giivenirliklerinin arttirilarak daha kullamigh hale getirilmesi
biiylik énem tagir. Yazili yoklamalarin, bu sinavlara iligkin dezavantajlar giderile-
bildiginde, egitim kalitesine katki saglayacaps kuskusuzdur. Ozellikle puanlama
asamasinda yazili yoklama sonuglarmna hata kanighigi kabul edilirse; dgretmenlerin
vazili yoklamalar puanlarken objektif olup olmadigi, puanlama agsamasinda hangi
kaynaklardan ve ne kadar hatamin sonuglara karistig1 ve ne derece etkili oldugu; ob-
jektif puanlama yontemlerinin puanlamalar arasindaki farki énleyip onlemeyecegi
ya da ne derece dnleyebilecegi merak konusudur. Eger bu ve benzeri sorulara tatmin
edici cevaplar ahinabilirse, yazili yoklamalarin giivenirlik ve gecerliliginin artirllarak
daha kullanish hale getirilebilecegi dastintilebilir.

Bu galigmada, bu tiir problemlere cevap bulunabilecegi diistincesiyle, objektil bir
puanlama metodu olarak diistiniilen puanlama cetveli ve yamt anahtarinin pu-
anlama gtivenirligini artinp artirmachint irdelemek tizere, puanlama cetveli ve yanit
anahtari kullanmadan ve kullanarak yapilan puanlamalar arasinda bir iliski olup
olmadify, bu iligkinin farkh zamanlarda ve farkh puanlayiclar séz konusu
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oldugunda nasil bir degisme gosterdigi asagida verilen problem ctimlesi ve alt prob-
lemlere cevap aranmak suretiyle aragtinlmistir.

Problem Ciimlesi

Farkli 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yamit anahtan kullanmadan ve kul-
lanarak verdigi puanlarin ortalamalari arasinda manidar bir fark var mudir?

Alt Problemler

Alt problemler, sayilarinin gok fazla olmas: ve ifade edilmelerindeki benzerlikler
nedeniyle, bu aragtirmada kullanilan ve temel elemanlar Tablo 1'de verilen deney
diizeni dikkate alinarak aciklanacaktir.

Tablo 1 Puanlamalara ve dgretmentere gore deney diizeni

Puaniamalar 1. Oretmen .| 14.Ofretmen
1. Puanlama Xia Xi,1e
(Puaniama Cetveli ve Yanit anahtan Yok)
2. Puanlama Xan ¥oaa

(Puanlama Cetveli ve Yanit anahtan Var)

11 haftalik sire

3. Puanlama X 5 Yae
(Puaniama Cetveli ve Yanit anahtarn Yok)
4. Puanlama Ka 5 Kara

{Puaniama Cetveli ve Yanit anahtan Var)

a)Farklh égretmenlerin puanlama cetveli ve yamit anahtari kullanmadan
(1.Puanlama) verdigi puanlarin ortalamalar arasinda
manidar bir fark var midir?

b)Farklt  agretmenlerin puanlama cetveli ve yanil anahtan kullanarak
(2.Puanlama) verdigi puanlarin ortalamalar arasinda manidar bir fark var mudir?

c)Farkle  égretmenlerin puanlama cetveli ve yanit anahtari kullanmadan
(3.Puanlama) verdigi puanlarin ortalamalar arasinda manidar bir fark var mudur?

d) Farkli 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yanit anahtar1 kullanarak ver-
digi (4.Puanlama) yazili yoklama  puanlarmin ortalamalari arasinda manidar bir
fark var midr?

Sayiltilar

1. Her bir 8gretmenin puanlama cetveli ve yamit anahtar kullanmadan ve kul-
lanarak verdigi vazili puanlar birbirini etkilememektedir; yapilan puanlamalar bir-
birinden bagimsizdir.

Sinurlihiklar
1) Arastirma, Zonguldak ili Eregli ilgesinde gorev yapan 14 Tirk Dili ve
Edebiyati dersi 6gretmeniyle sinirhidr.
2) Arastirma, 9. suuf Turk Dili ve Edebiyat Dersi ile simrhdir.

3) 3. Araghirma, ozel bir lisenin 9. Smifinda 6grenim goren 31 6grenciyle
simirhdir.
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YONTEM

Arastirmanin yapildig: Grup

Bu cahisma, temel nitelikte bir aragtirma oldugu igin bir evren ve bu evreni tem-
sil edici bir drneklem tizerinde durulmamugtir. Bunun yerine arastirma, Zonguldak ili
Eregli ilgesinde, T.E.D Karadeniz Eregli Vakfi Ozel Lisesi , Cumhuriyet Ilkbgretim
Okulu ve Lisesi, Kadri Yilmaz Endustri Meslek Lisesi ve Biytik Eregli Dershane-
si'nde gahsan 14 Turk Dili ve Edebiyah dgretmeni ve T.E.D Karadeniz Eregli Vakh
Ozel Lisesi, 9. simifinda okuyan 31 &prenci tizerinde yiiritilmiigtir.

Verilerin Coziimlenmesi

Problem ve buna dayal alt problemlerin arastirimasi igin; farkh 6gretmenlerin
a) puanlama cetveli ve yanit anahtan kullanmadan, b) puanlama cetveli ve yamt a-
nahtan kullanarak, ¢} puanlama cetveli ve yamit anahtar kullanarak ve kullanmadan
yaphgi puanlamalarin ortalamalari arasindaki farklibklar varyans analizi ile ince-
lenmigtir. Farklilik s6z konusu oldugunda; farkhlipgy yaratan gruplar bulmaya yone-
lik LSD ve Scheffe testi kullamlmistir.

BULGULAR VE YORUM

Tablo 2. Farkl 6gretmenlerin 1. Okuma sonrasinda verdikleri puanlarn ortalama-
lart

(5 2 3. 4 & 6. 7
i 57,00 50,38 42,57 53,14 48,57 4843 5519
8 9. 10, 11. 12, 13, 14,
')‘(_ 53,11 49,62 47,28 52,43 36,78 59,57 3362

Tablo 2'ye gore, 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yamt anahtan kullanmak-
sizin yapmis olduklar ilk puanlamalara ait en diisiik ortalamanmn 33,62 ile 14.
dgretmene; en yliksek ortalamanin ise 59,57 ile 13. 6gretmene ait oldugu soylenebilir.
Bu durum, 14. 6gretmenin sinav kagitlarina diger 0gretmene nazaran daha az pu-
anlar verdigi seklinde yorumlanabilir.

Tablo 3'e gére, farkh 6gretmenler tarafindan puanlama cetveli ve yanit anahtan
kullanmadan (1. okuma sonrasinda) yapilan puanlamalarin ortalamalar arasinda
yapilan karsilastirmada, «=0.05 yanilma diizeyinde istatistiksel olarak manidar bir
fark bulunmustur, Farkhligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemede Scheffe
testine basvurulmus ve sonuglar Tablo 4'de verilmistir.

Table 3. Farklt égretmenlerin 1. Okuma sonrasmda verdikleri puanlara iliskin varyans anal-
izi sonuglart

VARYANSLARIN HOMOJENUGT | DEGISIM KAYNAG) sd | KARELER ORTALAMASI F D
0,996 Gruplar aras) 13 1137,366 | 4,740 0,00
Gruplar gl 280 239,838

P05
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Tablo 4. Farkly ogretmenlerin 1. Okuma sonrasmda verdikleri puanlarm ortalama deger-
lerinin farkina iliskin olasiliklar

. ra |4 15 |5 r? |8 ]9 |10 ]11 \12 |13
1,00
0,76 | 1,00
1,00 | 1,00 | 098
0,98 | 1,00 1,00 { 1.00
1,00 | 1,00 1,00 | 1,00 | 1,00
1,00 | 1,00 0,90 1,00 1.00 [ 1,00
1,00 | 1,00 {096 | 1,00 1,00]1,00] 1,00
1,00 | 1,00 [ 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00
10099 | 1.00{1,00]1,00]100]1,00]1,00]1,00] 100
111,00 | 1,00 | 099 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 | 1,00 1,00
12} 017 | 083 ]1,00] 055|099 | 0,90 | 0,32 | 0,48 | 0,89 | 0,98 | 0,63
131,00 | 0,99 | 048 | 1,00 | 0,88 | 0,98 | 1,00 1,00 | 0,99 | 0,92 | 1,00 | 0,05°
14 0,04' | 051 1,00 | 0,22 | 0,88 | 0,62 | 0,09 | 0,18 | 0,59 | 0,83 | 0,28 | 1,00 | 0,01°

0 oo |~ | |t | [ M

*PE005

Tablo 4’den goériilebilecegi gibi, farkh 6gretmenlerin ayni yazilh yoklama simav
kagitlanna puanlama cetveli ve yart anahtan kullanmadan (1. okuma sonrasinda)
vermis olduklar puanlarin ortalamalar arasinda =0.05 yanilma diizeyinde manidar
fark bulunmustur.l.ve 14., 12 ve 13., 13 ve 14. dgretmenlerin puanlama cetveli ve
yanit anahtan kullanmadan verdikleri puanlar arasinda tutarhilign bozacak diizeyde
bir fark oldugu belirlenmistir. Difer 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yamt
anahtann kullanmadan yapmus olduklan puanlarin ortalamalarr arasinda ©=0.05
yanilma duzeyinde manidar bir farkhlik s6z konusu degildir. Farkli 6gretmenlerin
ayru sinav kagidint ayni yontemlerle okusalar dahi tutarli puanlamalar yapmadik-
lari, bu asamada isin igine arastirma konusu olabilecek farkh degiskenlerin girdigi
duigtintilebilir (6gretmen yargilan, kanaat kisilik,vb.).

Tablo 5. Farkli dgretmenlerin 2. Okuma sonrasida verdikleri puanlarin ortalamalar

1. 2 3. 4. 5. 6. 7.
')E 53,10 5495 38,95 49,86 48,62 4724 4957
8 8, 10. 11. 12, 13. 14.
i 50,14 43,67 45,48 50,57 3924 55,19 39,90

Tablo 5 incelendigi zaman, 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yant anahtar
kullanarak (2. okuma sonrasinda) yapmis olduklar ilk puanlamalara ait en diistik or-
talamalarin 38,95 ile 3. 6gretmen ve 39,24 ile 12. 6gretmene; en yiiksek ortalamalarin
ise, 55,19 ile 13. 6gretmen ve 54,95 ile 2. 6gretmene ait oldugu gortilmektedir. Bu du-
rum 3. ve 12. ogretmenin diger 6gretmenlere gore daha diistik; 2. ve 13. gretmenin
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menlerin bazilarimin aym yazih yoklama siavi kagitlarimi puanlama cetveli ve yanit
anahtan kullanarak okusalar bile tutarh puanlamalar yapmadiklan ifade edilebilir,
Bu asamada isin icine arashrma konusu olabilecek farkh degiskenlerin girdigi
dusiiniilebilir (0gretmen yargilar, kanaat, kisilik vb.). Tablo 3 ve 4, Tablo7 ve 8 ile
beraber incelenecek olursa, farkli 6gretmenlerin bir kismunin gerek puanlama cetveli
ve yanit anahtar kullanmadan gerekse puanlama cetveli ve yanit anahtan kullana-
rak yapmus olduklari puanlamalarin ortalamalan arasinda @=0.05 yarlma diizey-
inde manidar bir farklilik oldugu gézlenebilir. Bu durum puanlama cetveli ve yanit
anahtart kullammimin farkh 6gretmenlerin puanlamalan arasindaki farkliig gider-
mede tek bagina yeterli olmadiginin gostergesi olarak kabul edilebilir.

Tablo 8. Farklt dgretmenlerin 3. Okuma sonrasinda verdikleri puanlarin orta-
lamalart

£ 2 3 4 & 6. 7.
'i 57,11 53,19 44,76 54,48 53,18 46,43 48,67
8. 9 10, 11. 12, 13. 14.
S(‘ 49,08 46,05 45,52 48,24 46,38 55,62 38,57

Tablo 8 incelendigi zaman, 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yamt anahtar
kullanmaksizin (3. okuma) yapmg olduklar ikinei puanlamalara ait en diiglik orta-
lamanin 36,57 ile 14. 6gretmene; en yiiksek ortalamanin ise 57,71 ile 1. 6gretmene ait
oldugu gorilmektedir. Bu durum 14. dgretmenin yazili yoklama kagitlarina diger
ogretmenlere nazaran daha dusiik; 1, 2, 4, 5 ve 13. dgretmenlerin ise diger 6gret-
menlere nazaran daha ytliksek puanlar verdigi seklinde yorumlanabilir. Tablo 8,
Tablo 2 ile birlikte incelenecek olursa, 14. 6gretmenin aradan gecen zamana ragmen
puanlama cetveli ve yanit anahtari kullanmadan vermis oldugu puanlarin ortalama-
sinin, ilkinde oldugu gibi ikincisinde de diger 6gretmenlere nazaran daha diigiik
oldugu gozlenmistir. Bu durum 14. 6gretmenin puanlama cetveli ve yamit anahtan
kullanmadan yapt puanlamalarin zamana gore daha az degiskenlik gosterdigi
seklinde yorumlanabilir.

Ayni sekilde 1. ve 13. 6gretmenlerin de, puanlama cetveli ve yamt anahtan kul-
lanmadan vermis oldugu puanlann ortalamasmin, aradan gegen zamana ragmen,
ilkinde oldugu gibi ikincisinde de difier 6gretmenlere gore yiliksek oldugu goriil-
mektedir. Bu durum 1. ve 13. 6gretmenin puanlama cetveline yarut anahtan kullan-
madan yaptigi puanlamalarin zamana gore daha az degiskenlik gosterdigi seklinde
yorumlanabilir. Bunun yani sira 2, 4 ve 5. 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yanut
anahtan kullanmadan ikinci defa yapmig olduklari puanlamalara ait ortalamalarin
ilkine gore daha yliksek olmasi, bu 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yarut anahtar
kullanmadan yaptigi puanlamalann zamana gore daha fazla degiskenlik gosterdigi
seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 9. Farkli dgretmenlerin 3. Okuma sonrasinda verdikleri puanlara iliskin varyans ana-
lizi sonuclari

VARYANSLARIN DEGISIM KAYNAGH 5.4 KARELER F B
HOMOJENLIGI ORTALAMAS!
0,995 Gruptar arasi 13 644,534 3,001 0,00
Gruptar igi 280 214,735
“P< 0,05

Tablo 9'a gore farkh 6gretmenler tarafindan puanlama cetveli ve yanit anahtan
kullanmadan yapilan puanlamalarin ortalamalar arasinda dgretmen farki gozetil-
meksizin yapilan karsilagtirmada a=0,05 yanilma diizeyinde istatistiksel olarak
manidar bir fark bulunmustur.

Tablo 10. Farkli agretmenlerin 3. Okuma sonrasinda verdikleri puanlarin ortalama deger-
lerinin farkina iligkin olasiliklar

1 2 3 4 5 ] T 8 g 1 1 1 1
0 1 2 3
2 | 100
sl |®
< i @@
s L | @ |1®
o |9 [@[& [
7 | a7 1,001 1,00 ] 89 1,00 1,00
8 1,001 1,00 | 1,00 1.00 1.00 1,00
o | s 85 |100] .85 95 1,00 1,00 1.00
10 || 28 ) ey 92 1o 1,00 1,00 1,00
0 0 R R R R e B N R R BT R
2 fuao |F (N0} I (100 Hio lioo 100 [0 |10
P8 00 A Kol il Mol (i IO T I NN L N 0
wloo | |¥ lor loe e |2 |2 |0 |78 |ss |es |oo

Tablo 10 incelendigi zaman, 1.ve 14.; 2. ve 14,; 4. ve 14, 5.veld. 13. ve 14.
Ggretmenlerin puanlama cetveli ve yanit anahtart kullanmadan verdikleri puanlar
arasinda tutarhiligs bozacak diizeyde bir fark oldugu tespit edilmistir. Bu durumda,
bazi farkh ogretmenlerin aym yazih yoklama sinavi kagitlanm puanlama cetveli ve
yarut anahtan kullanmadan okusalar bile tutarh puanlamalar yapmadiklari ifade edi-
lebilir. Bu agamada isin icine arastirma konusu olabilecek farkh degiskenlerin girdigi
diigiiniilebilir (6gretmen yargilan, kanaat, kisilik vb.). Tablo 10, tablo 4’le beraber in-
celenecek olursa, farkh 6gretmenlerin bir kismunin farkli zamanlarda puanlama cet-
veli ve yanit anahtan kullanmadan yapmis olduklan puanlamalarin (1. ve 3. okuma-
lar) ortalamalari arasinda @=0,05 yanilma diizeyinde manidar bir farkhlik oldugu
gozlenebilir.
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Tablo 11. Farkli agretmenlerin 4. Okuma sonrasinda verdikleri puanlarin_ortalamalari

1 2 3 4, 5 6. 7.
i 50,38 52,33 45,52 49,57 50,90 43,95 48,00
8 g 10. 1. 12. 13. 14.
i 4748 42,38 46,29 4867 |. 37,86 52,50 42,00

Tablo 11 incelendiginde, dgretmenlerin puanlama cetveli ve yanit anahtar kul-
lanarak (4. okuma) yaprus olduklar ikinci puanlamalara ait en disiik ortalamanin
37,86 ile 12. Ggretmene, en yiliksek ortalamanin ise 52,33 ile 2. Ggretmenlere ait
oldugu gorilmektedir. Bu durum 12. 6gretmenin diger 6gretmenlere gore daha
diisiik; 2. dgretmenin ise diger 6gretmenlere gore daha yiiksek puanlar verdigi sek-
linde yorumlanabilir. Tablo 11, Tablo 5 ile beraber incelenecek olursa, 12. 6gretmenin
puanlama cetveli ve yamit anahtari kullanarak vermis oldugu puanlarn ortalamasi-
nin, aradan gecen zamana ragmen ilkinde oldugu gibi ikincisinde de, diger 6gret-
menlere gore daha diisiik oldugu gozlemlenmistir. Bu durum, 12. 6gretmenin  pu-
anlama cetveli ve yanit anahtan kullanarak yaptigy puanlamalarin zamana gore daha
az degiskenlik gosterdigi seklinde yorumlanabilir. Benzer sekilde, 2. ve 13. ogret-
menlerin de puanlama cetveli ve yanit anahtan kullanarak vermis oldugu puanlarin
ortalamalarinin, aradan gegen zamana ragmen ilkinde oldugu gibi ikincisinde de, di-
ger ogretmenlere gore daha yiiksek oldugu gozlemlenmektedir. Bu durum 2. ve 13.
Ogretmenlerin puanlama cetveli ve yanit anahtar kullanarak yaptigi puanlamalarn
zamana gore daha az degiskenlik gosterdigi seklinde yorumlanabilir. Bunun yam
sira, 3. Ogretmenin puanlama cetveli ve yanit anahtan kullanarak ikinci defa yapmis
oldugu puanlamalara ait ortalamanin ilkine gore daha ytiksek olmasi, bu dgret-
menin puanlama cetveli ve yanit anahtar1 kullanarak yaptigi puanlamalarin zamana
gore daha fazla degiskenlik gosterdigi seklinde yorumlanabilir.

Tablo 12. Farklt dgretmenlerin 4. Okuma sonrasinda verdikleri puanlara iliskin
varyans analizi sonuglart

VARYANSLARIN DEGISIM KAYNAGI s, KARELER F P
HOMOJENLIGI ORTALAMAS|
0,994 Grupiar arag 13 376,538 1,759 0,045
Gruplar igl 280 214,005
*P<0,05

Tablo 12'ye gore, farkhi 6gretmenler tarafindan puanlama cetveli ve yanit
anahtan kullanarak yapilan puanlamalarin (4.0kuma) ortalamalar arasinda yapilan
kargilashrmada 0=0.05 yarnuilma diizeyinde istatistiksel olarak manidar bir fark bu-
lunmustur.

Tablo12, farkl 6gretmenler tarafindan puanlama cetveli ve yanmit anahtar1 kul-
lanarak yapilan puanlamalarin (4.0kuma) ortalamalar arasinda ©=0.05 yanilma
diizeyinde manidar bir farkhilhigy isaret etmesine karsin yapilan Scheffe testinde
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farkhlik yaratan grup bulunmamistir. Bu nedenle bir kez de LSD testine bagvurul-
mustur (Tablo 30).

Tablo 13. Farkli Ggretmenlerin 4. Okuma sonrasmda verdikleri puanlorm ortalama degerle-
rinin farkina iliskin olasiliklar

g de 0s fu ds e bv s s J fn Jw |

2 100

3 §1.00 g7

4 1100 1,00 1,00

5 §1.00 1.00 1,00 1,00

6 |98 85 1,00 99 96

7 1100 1,00 1,00 1.00 1.00 1,00

8 1100 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00

9 §.09 B3 1,00 85 B3 1.00 S8 1.00

10 f 1,00 159 1,00 1.00 1.00 1,00 1,00 1,00 1,00

11 | 1.00 1,00 1,00 1,00 1.00 1,00 1.00 1,00 98 1,00

12 1 24 08 92 34 18 98 58 68 1,00 84 A8

13 [ 1,00 1.00 98 1,00 1,00 B8 1,00 1,00 67 99 1.00 04

14 | BS 56 1,00 2 78 1,00 59 1,00 1,00 100 | 87 1,00 | B!
*P<0,05

Tablo 13'de gorildiiga gibi, farkli 6gretmenlerin ayni yazih yoklama kagitlarina,
aradan bir stire gectikten sonra (4.0kuma), puanlama cetveli ve yamit anahtar: kul-
lanarak verdikleri puanlarin ortalamalar arasinda ¢ok az bir oranla 12. ve 13. 6gret-
menler diginda manidar fark bulunmamustir, Bu durum, farkli &gretmenlerin
gogunun puanlama cetveli ve yamit anahtar1 kullanarak ikinci defa yaptiklar pu-
anlamalar arasinda tutarlihg: bozacak kadar 6nemli bir fark olmadigy; 6gretmenlerin
birbirleriyle tutarli puanlar vermesinde puanlama cetveli ve yamit anahtarimn
olumlu etkisi oldugu seklinde yorumlanabilir.

Tablo 13, Tablo 7 ile beraber incelendiginde, farkh 6gretmenlerin ayni yazih yok-
lama kagitlarina puanlama cetveli ve yanit anahtar kullanarak yapmis olduklari ilk
puanlamalarin ortalamalan arasinda manidar bir fark bulundugu ancak aradan belli
bir zaman gectikten sonra yine puanlama cetveli ve yamit anahtar1 kullanarak yaprs
olduklari puanlamalarin ortalamalar: arasinda manidar bir fark bulunmadig goriil-
mektedir. Bu durum, aradan gegen zamanin 6gretmenlerin puanlamalanindaki tu-
tarhb artirdign veya puanlamalar arasindaki farklihg ortadan kaldirdhi seklinde
yorumlanabilir, Bu baglamda 6gretmenlerin daha 6nceki okumalarindan soru ve ce-
vaplara aginalik kazanmasi (daha Onceki okumalann etkisi) vb. degiskenlerin igin i-
gine girdigi distinilebilir.

SONUC VE TARTISMA

Farkh ogretmenlerin puanlama cetveli ve yamit anahtan kullanmadan, ve pu-
anlama cetveli ve yanit anahtar: kullanarak yapmus olduklart aymi tiir puanlamalar
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arasinda, hem 1. hem de 2. okumalarda tutarliligy etkileyecek kadar onemli farklar
gozlenmistir. Puanlama cetveli ve yamt anahtan kullamlmadan yapilan olgme
sonuglan kisiye, zamana ve mekana gore degisim gosterir. Ogretmenler arasinda
dlgme sonuglart agisindan elde edilen bu anlamli farkhbiklarin puanlama cetveli ve
yamt anahtan kullamlmadan yapilan dl¢gme sonuglarinin dogasindan kaynaklandig
ifade edilebilir.

Puanlama cetveli ve yanit anahtan kullamilarak yapilan 6lgme sonuglannda ise,
ogretmenler arasinda anlamh farkhliklar bulunmugtur. Bu durum, puanlama cetveli
ve vamit anahtart kullaniminin, 6gretmenler arasindaki farkliliklart ortadan kaldir-
mada yeterli olmadiy; fakat puanlama cetveli ve yanit anahtan kullanarak yapilan
puanlamalarin tutarhilifinin puanlama cetveli ve yamt anahtari kullamilmadan yapi-
lan olgme sonuglarindan elde edilen puanlamalarin tutarlibgina gore arthfim
gostermektedir. Buna gore, puanlama cetveli ve yanit anahtan kullanimimin bir mik-
tar objektiflik sagladig diistintilebilir.

Egitimde olgme ve degerlendirme alaninda yapilan ¢aligmalar, bireyin belli bir
konudaki basarisini ve yetenegini, belli kuramlar dogrultusunda, gegerligi ve glive-
nirligi yiiksek olgme araclarindan elde edilen sonuglardan yararlanarak, istatistiksel
olarak kestirmeye yoneliktir. Bu kuramlar (klasik test teorisi ve ortiik ozellikler teo-
risi), elde edilen dlgme sonuglarina karisan tesadifi hatalara dayanmaktadir. Ancak
yapilan dlgmelerde, tesadiifi hata diginda hatalarin (sabit ve sistematik hata) dlgme
sonuglarina karigmasi, her ne kadar bu ‘hata tiirlerinin tespit edilip giderilmesi
olanakliysa da, istenen bir durum degildir. Bu nedenle egitimdeki dlgme araclarin-
dan objektif testlerin (6zellikle coktan segmeli testler) kullamlmas: tavsiye edilir. Ob-
jektif testler sabit veya sistematik hatalari igermeyen dlgme sonuglarmi veren dlgme
araclandar.

Ancak, objektif testlerin degil de uzun cevapl yazihh sinaviann kullaruldig
olgme iglemlerinde bu tir hatalar1 6lgme sonuglarina kangtirmamak igin, bir pu-
anlama cetveli ve yamt anahtan kullanmak suretiyle objektif élgme sonuglar elde
edilmeye galigilir. Bu durumda bile objektif testlerde elde edilen Glgme sonuglarinin
objektiflik derecesi yazih yoklamalar gibi 6lgme sonuglarimin objekliflik derecesinden
daha mutlaktir. Yazili yoklamalarda her ne kadar yanit anahtan kullanilsa da, 6lgme
araclar olgmeciden Olgmeciye ya da aymi bireylerin farkli zamanlarda yaptiklart
ayni olgmede farkhliklar gosterebilmektedir.

Bu galismanin ayrica son dénemlerde poptler bir degerlendirme yaklagimi olan
portfolyo degerlendirmelerin glivenirligi ile ilgili ¢alisma yapacak aragtirmaailar igin
kaynak olarak kullarulabilecegi, aragtirmaa tarafindan digliniilmektedir.
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SUMMARY

In this research the effect of grading scale and response key in the grading of es-
say type examination and the ime between grading and the effect of grading done
by the different teachers to the reliability were examined. With this respect, 14
teacher of Tiirkish Literature and Language were interviewed. Out of teachers com-
mon study, nine essay- type question were prepared for the first examination of
Tiirkish Literature and Language lesson. Teachers also prepared the grading scale
and respons key in common. These prepared question were practised on 31 students,
attending the ninth grade. After wards firstly, teachers graded the examination with-
out using grading scale and response key. Then 3 weeks later they graded the same
papers again using grading scale and response key. 11 weeks later the same practice
was done and it was tried to find out whether there was a meaningful difference be-
tween the grading done by the different teacher at different times. Analysis of Vari-
ance (ANOVA) method was used for analysing data which was collected from
teacher’s grading.

In conclusion, out of the comparison of the grades of essay type examination
given by the different teacher using and without using grading scale and response
key, it was found out that; For the first grading (Without using grading scale and re-
sponse key),

* 14 teacher has the lowest grading mean (33,62) and 13. teacher has the
higher grading mean (59,57)

s As aresult of ANOVA and scheffe test, meaningful difference was de-
tected between 1, and 14, 12. and 13,, 13. and 14. teacher’s grading ( at
a=0.05level ).

For the second grading, 3 weeks later from first grading (With grading scale and
response key),

* 3. teacher has the lowest grading mean (38,95) and 13. teacher has the
higher grading mean (55,19)

*  As a result of ANOVA and scheffe test, meaningful difference was de-
tected between 2. and 3., 2. and 12, 3. and 13. teacher’s grading (ata =
0.05 level ) and 2. and 14., 13. and 14. teacher’s grading ( at a = 0.10
level ).

For the third grading, 11 weeks later from second grading (Without grading
scale and response key),

e 14 teacher has the lowest grading mean (36,57) and 1. teacher has the
higher grading mean (57,71)
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s Asa result of ANOVA and scheffe test, meaningful difference was de-
tected between 1. and 14., 2. and 14., 4. and 14., 5. and 14., 13. and 14.
teacher's grading ( at a = 0.05 level ).

For the forth grading, 3 weeks later from third grading (With grading scale and
response key),

» 12 teacher has the lowest grading mean (37,86) and 13. teacher has the
higher grading mean (52,50)

s As a result of ANOVA and scheffe test, meaningful difference was de-
tected between 12. and 13, teacher’s grading ( at a = 0.05 level ).

Positive effect of using grading scale and response key and the time passed be-
tween gradings could be observed when all of the results revised. One of the reasons
this pozitive effect could be familiarity with the questions which they often read
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Cocuklar Igin Yalnizlik Ol¢eginin Tiirk¢ce Formunun

Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

The Validity and Reliability Study of the Turkish Version of the

(874

ABSTRACT

Children’s Loneliness Scale™

Alim KAYA®

Bu calismanin amaci, Cocuklar Igin Yalmzhk Olgegi (Asher ve Wheeler,
1985)'nin Tiirkge'ye uyarlanmasi, gecerlik ve giivenirlik caliymalarmin yapl-
masidir. Bu amagla; 3-6. simf §grencilerinin yalmzlik diizeylerini Slgmek igin
gelistirilen élgek 7. ve 8. siuflar da dahil edilerek alt, orta ve iist sosyo-
ekonomik diizeyden gelen 1683 (863 kiz, 520 erkek) Gfrenciye uygulanmustir.
Veriler iizerinden temel bilesenler analizi yontemi ile faktor analizi
yapilnushr. Faktor analizi sonucunda, 3<4.smflar i¢im 11, 5-8. snuflar icim 15
maddenin tek boyutlu bir yap: sergiledigi anlasdmustir. Olgegin i¢ tutarhik
katsayis: her iki siuf diizeyi igin de .87, test-tekrar test yontemi ile hesaplanan
glivenirlik katsayisi 3-4 sinuflar igin .76, 5-8.suuflar ici .87 olarak hesaplan-
nughr. Ayrica dlgeffin gegerlik calismalan cergevesinde, popiiler ve reddedilen
dgrencilerin yalmzhk diizeylerini ayirt edip etmedifi incelenmis ve iki gru-
bun Glgekten almig oldugu puanlar arasindaki fark anlamli bulunmustur, Elde
edilen sonuglar tartisilons ve bazi dneriler sunulmustur.

Anahtar sozciikler: Yalmzlik, Cocuklar Igin Yalmzhik Olgegi

The purpose of this study was to adapt the Children’'s Loneliness Scale
(Asher&Wheeler, 1985) to Turkish, and establish the validity and the reliabil-
ity studies of this scale. For this purpose, the scale, which was developed to
measure the loneliness levels of students from third grade to sixth grade, was
administered to 1683 (863 girls, 820 boys) students who also involved seventh
and eight grade students from low, middle and high socio-economic class.
Factor analysis was done via conducting the principal component analysis. It
was seen at the end of the factor analysis that 11 items for 3#-4% grades and
15 items for 54-8 grades show a single factor structure respectively. Internal
consistency coefficent of the scale was found as .87 for both grade levels, and
reliability coefficents calculated through test- retest method were found as .76
for 34 prades and .87 for 5M-8  grades. In addition, it was investigated
whether the scale was able to distinguish the popular and the rejected stu-
dents’ level of loneliness, and it was found that there was a significant differ-
ence between the scores of these two groups. Results were discussed and
some suggestions were presented in accordance with the findings.

Keywords: Loneliness, Children’s Loneliness Scale
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* Yard.Dog.Dr., Inénii Unv. Egitim Fakiiltesi PDR Anabilim Dals, akaya@inonu.edu.tr



Egitim Aragtirmalan ‘ 221

i

GIRIS

Sosyal bir varlik olan insanin temel gereksinimlerinden biri de i¢inde bulundugu
sosyal ag i¢inde yer alan diger insanlarla iliski kurma gereksinimidir. Bireyin diger
insanlarla kurmug oldugu sosyal iliskiler, kurulan iliskinin niceligi ve niteligi olarak
iki boyutta diistinulebilir. Sosyal iliskilerin niceligi bireyin kurmus oldugu iliskinin
sayist ve sikhigin, niteligi ise bireyin bu iligkilerden saglanmug oldugu doyumu ifade
etmektedir. Birey pek ok kisi ile iliski kurmasina karsin bu iligkilerden yeterli
diizeyde doyum saglayamadips gibi, cok az iliski kurmasina kargin yeterli bir doyum
da saglayabilmektedir. Ozetle, bireyin kurmus oldugu sosyal iliskinin nicel boyutu
kadar niteliksel boyutu da 6nemlidir. Bireyler cesitli nedenlerle sosyal iliskilerin hem
niceliksel hem niteliksel boyutunda sorunlar yasayabilmekte; bagka insanlarla kur-
mus olduklar iliskilerin sayisi azalabilmekte, sosyal iliskilerinde doyumsuziuk
yasayabilmekte ve boylece kendilerini yalmz hissedebilmektedirler.

Peplau ve Perlman (1984), yalnizhigi, kisinin varolan iliskisi ile algiladig: sosyal
iligkisi arasinda farklilik sonucu olusan, hos olmayan psikolojik bir durum olarak
tammlamakta (Akt.Demir, 1989) ve yalmzlik her yas dizeyindeki bireyleri etkileyen
onemli bir problem olarak goriilmektedir (Rotenberg, 1999). Her insan zaman zaman
yalmzhk duygusunu yasayabilir. Yasanan bu duygunun stiresi ve yogunlugu énemli
gortilmektedir. Yasanan kisa stireli yalmizliklar bir patoloji olarak goriilmemeli ancak
yasanan uzun stireli kronik yalmzhk duygusunun ergen ve yetiskinlerde okulu bi-
rakma, depresyon , alkolizm ve saglik problemlerine yol actigi bilinmektedir (Asher
ve Paquette, 2003). Yalnuz bireyler depresyon ve anksiyeteye (Hansson, Jones, Car-
penter ve Remondet, 1986), cesitli saghk problemlerine daha aciktirlar (Jones, Rose ve
Russell, 1990) ve intihara daha fazla egilimlidirler (Medora ve Woodward, 1987).

Sosyal iligkilerin bireyin psiko-sosyal geligimi tizerindeki belirleyici etkisi ve
onemi gelisim psikolojisinde lizerinde 6nemle durulan konulardan biridir. Geligim
stireci iginde gocuklar sosyal iligkilerin iki énemli formunu yasamaktadirlar. Bunlar-
dan ilki dikey (vertical) iligkilerdir. Dikey iligkiler cocugun sosyal olarak kendinden
daha gticlii veya (st statiilerdeki kisilerle kurmus oldugu iliskilerdir ve tipik olarak
anne-baba ¢ocuk iligkisini ifade eder. Digeri ise yatay (horizontal) iliskilerdir ve
gocugun benzer sosyal gii¢ ve statiideki kisilerle kurmus oldugu iliskilerdir. Tipik
olarak gocugun akranlar: ile kurmusg oldugu iliskileri yansitir (Hartup, 1989). Cocuk-
larin akranlari ile kurmus olduklar baganli iligkiler onlarin sosyal yeterliklerinin
onemli bir gostergesidir (Asher ve Parker,1989; Brendt ve Ladd, 1989). Sosyal iliskil-
erdeki basarisizlik ve doyumsuzluk ¢ocugun geri gekilmesine ve yalnizlik duygusu
yasamasina yol agabilir. Cocuklar gerek kendilerinden sosyal olarak daha st
statilerdeki bireylerle gerekse kendileri ile esit statiideki kisiler yani akranlan ile
kurmus olduklar sosyal iligkilerde doyumsuzluk ve yalmzhik yasayabilmektedirler.
Yapilan aragtirmalarda ilkokul 6grencilerinin % 10unun yalmzhk duygusu yasadid
bildirilmektedir (Asher, Hymell ve Renshaw, 1984).

Yalmzlik, gocuklarda akademik ve sosyal prablemlere yol agabilmektedir. Yal-
nmizhk dizeyi yuksek gocuklarin saldirgan, utangag, geri gekilmis, diisiik akademik
performansa sahip ve yikici davramslar gosterme egiliminde olduklar rapor edil-
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mektedir ( Asher, Hymel ve Renshaw, 1984; Asher ve Wheler, 1985, Boivin, Hymel
ve Bukowski, 1995; Cassidy ve Asher, 1992; Renshaw ve Brown, 1993).

Cocuklarm yasarmig oldugu sosyal iliski gticliikleri, sosyal beceri eksiklikleri ve
cesitli psikolojik sorunlarin kaynaklik ettigi yalmzlik duygusu daha erken dénemde
taninmah ve gerekli dnleyici psikolojik yardim hizmetleri sunulmahdir. Yukarida da
belirtildigi gibi, yapilan aragtirmalar ilkokul 6grencilerinin %10’unun yalmzlik duy-
gusu yagadigim ortaya koymaktadir (Asher, Hymel ve Renshaw. 1984). Ulkemizde
yalmzhk kavram ile ilgili arastirmalann genellikle lise ve Gniversite Ggrencileri iz-
erinde yapildig), daha erken gelisimsel donemlerdeki cocuklann yalmzhik dizey-
lerini inceleyen arastirmalarin simirli oldugu gozlenmektedir. Yapilan arastirmalar
genellikle yalmzhk kavraminin sosyo-demografik ve diger (benlik kavrami, benlik
saygist, kaygi, depresyon, arkadashk iliskileri, sosyal destek, atilganhik, kendini
agma vb) bazi degiskenlerle iliskilerini inceleyen betimsel galismalar ve yalmzhgn
azaltilmasina donik ¢alismalar oldugu gozlenmektedir,

Bu gahsma ile, cocuklarn yasamis oldugu yalmzlik duygusunun nedenleri ve
sonuglari ile erken dénemlerde incelenmesinin 6nemi vurgulanmaya ¢ahgilmis ve bu
kapsamda yapilacak aragtirmalarda kullanilabilecek Cocuklar Igin Yalmzlik Olgegi
(Asher ve Wheeler, 1985)nin Turkge'ye uyarlanmasi, gegerlik ve giivenirlik galisma-
siin yapilmast amaglanmistir.

Cocuklar Igin Okul Temelli Yalnizlik Olgegi (COTYO)

Cocuklar Igin Yalmzlik Olgegi ilk kez Asher, Hymel ve Renshaw (1984) tarafin-
dan 3-6. sif 6grencilerinin yalnizlik diizeylerini 6lgmek igin gelistirilmis, daha sonra
Asher ve Wheeler (1985) tarafindan kiictik degisikliklerle (Ornegin; “Kendimi yalniz
hissediyorum” yerine “Okulda kendimi yalmz hissediyorum” gibi) okul temelli yal-
nizlik élgegi haline getirilmistir. Daha sonra, Parkhurst ve Asher (1992) élcegi, ortao-
kul 6grencilerine uygun hale getirmigler ve son olarak da Cassidy ve Asher (1992)
olcepi 5-7 yag grubundaki cocuklar igin revize etmislerdir.

Bu gahsmada Tiirkge'ye uyarlanmasina cahsilan olcek, Asher ve Wheeler
(1985)'in orjinal ¢ocuklar icin yalnizhk olgeginin, kugtik degisikliklerle okul temelli
hale getirdikleri ve 3-6. simif dgrencileri igin revize ettikleri formudur. Olgek orjinal
olarak 3-6. sinuflar arasindaki dgrencilere uygulanmakla birlikte bu ¢alismada 7. ve 8.
siniflar da dahil edilmis boylece 3-8. sinif Ggrencileri i¢in uygunlugu test edilmistir.
Olgekte 16's: asil, 8'i dolgu maddesi olmak tizere toplam 24 madde bulunmaktadir.
Olgegin Tiirk¢e formu Ek-1'de sunulmustur. Dolgu maddeleri “Kitap okumayn
severim”, “Spor yapmay: severim” ve “ Cok TV seyrederim” gibi cocuklarin hobi ve
ilgileri ile ilgili maddelerdir ve toplam yalnizlik puanin hesaplanmasinda dikkate
alinmamaktadir. Cocuklar her bir madde ile ilgili tepkilerini 5'li bir dereceleme {iz-
erinden isaretlemektedirler. Bu dereceler (1) “Benim icin her zaman dogru”, (2)
“Benim igin ¢ogunlukla dogru”, (3) “Benim igin bazen dogru”, (4) “Benim i¢in dogru
degil” ve (5) “Benim icin hig dogru degil”i ifade etmektedir. Olgegin puanlamast
yukaridaki siraya gore yapilmakta olup Ek-1'deki “**” maddeler tersinden puanlan-
maktadir. Olgekten alinabilecek minimum puan 16, maksimum puan ise 807dir.
Yasanan yalmzhk duygusu, dlgekten alinan puanla dogru orantiidir. Alinan puan
yiikseldikge yaganan yalmzlik duygusu artmaktadar.
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Asagida Cocuklar igin Yalnizhk Olgeginin Tiirkge'ye uyarlanmasi, gegerlik ve
guvenirlik galismas: stireci agklannugtir.

YONTEM

Orneklem

Arastirmanin érneklemini 2004-2005 egitim-6gretim yili L.déneminde Malatya il
merkezindeki ilkogretim okullarinin 3., 4., 5., 6., 7. ve 8. siniflarina devam eden 1683
ogrenci olusturmustur, Orneklem alinirken alt, orta ve list sosyo-ekonomik diizeyi
(SED) temsil eden 7 okul (iist SED'den 3 okul, orta SED'den 2 okul ve alt SED'den 2
okul) ve her SED’den 18’er olmak tizere 54 sinif kiime 6rnekleme yoluyla segilmigtir.
Orneklemin 537 (%32)si alt, 602 (%36)'si orta ve 544 (%32)'t tst sosyo-ekonomik
diizeyden gelen ogrencilerden olusmustur. Orneklemin sinuf diizeylerine gore da-
gilimu ise 3. sinif 267 (%16), 4. simf 286 (%17), Ssimf 275 (%16.3), 6.smf 291 (9%17.3),
7.smuf 289 (%17.2) ve 8.smuf 275 (%16.3) olarak gergeklesmistir. Orneklemin 863
(7%51.3) ‘G kiz, 820 (%48.7)'si ise erkektir. Yaglar1 9 ile 14 arasinda degismektedir.

Olgegin Ceviri Calismas

Ik asamada olgek, Tiirkge'ye cevrilmesi igin Inonii Universitesinde Ingilizce
okutman olarak gorev yapan 10 uzmana dagitlmus ve Tiirkge'ye gevirmeleri isten-
mistir. Ceviri islemi bittikten sonra her bir uzmanin gevirisi, bir alan uzman bir dil
uzmar ve araghirmacidan olugan bir ekip tarafindan incelenmis ve dlgege denemelik
son sekli verilmistir. Olgegin ceviri calismalarinda, Tiirkce'den tekrar Ingilizce’ye
cevirisi (back- translation) yapilmamustir. Bu durum arastirmanun bir sinirlilig olarak
dustintilebilir.

Verilerin Toplanmasi

Olgegin ceviri ve madde diizeltme islemleri tamamlanip denemelik son sekli
verildikten sonra yukarida betimlenen 6rnekleme, 2004 yili Kasim ayinda aragtirmact
tarafindan uygulanmistir. Olgegin uygulanmas: yaklagik 20-30 dakika almaktadr.
Sinif diizeyi ytikseldikge 6lgegin uygulama siiresi kisalmaktadir.

Ayrica dlgegin uygulanmas: sirasinda 6lgegin gegerlik ¢alismasinda kullamlacak
olan sosyometrik test uygulanmistir. Sosyometrik test uygulamasmdan sonra 6gren-
ciler Coie, Dodge ve Coppotelli (1982) tarafindan gelistirilen klasik sosyometrik
stuflama yontemine gore; popiiler, reddedilen, ihmal edilen, ihtilafli ve ortalama
olmak {izere bes sosyometrik kategoriye ayrilmustir. Olgegin ayiric: gecerligi icin bu
sosyometrik stattilerdeki 6grencilerin olgekten almis olduklari puanlar arasindaki
farka bakilmugtir.

BULGULAR

COTYO'nin Gegerligine iliskin Bulgular

Girig bolumiinde de agiklandig gibi, COTYO sekizi dolgu maddesi olmak tizere
24 maddeden olusmaktadir. Olgegin gegerlik calismalan cergevesinde ilk olarak 16
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maddeden elde edilen verilerle temel bilegenler analizi yontemine gore faktor analizi
yapilmug ve boylece yapr gegerligi incelenmistir. Faktor analizinde dolgu maddeleri
isleme alinmamugtir. Faktor analizi gelisimsel ozellikleri dikkate alinarak 3. ve 4.
siniflar (n=553) i¢in ayn1 5., 6., 7. ve 8.smuflar (n=1130) i¢in ayrr yapilmistir.

Faktor analizi yapilmadan once, verilerin faktor analizine uygunlugu Kaiser-
Meyer-Olkin (KMQ) ve Bartlett testi ile test edilmistir. 3. ve 4. siiflar igin 16 mad-
denin faktor analizi icin KMO degeri .90 olarak bulunmustur. Veriler tizerinde faktor
analizi yapilabilmesi icin minumum KMO degeri .60 olarak énerilmektedir (Pallant,
2001). Bu durumda gozlenen 90 hik KMO degeri dnerilen KMO degerinden oldukga
yiiksektir ve verilerin faktér analizi i¢in uygun oldugunu gostermektedir. Ote yan-
dan yine 3. ve 4. smuflar i¢in 16 maddenin faktor analizi icin Bartlett testi sonucu
[2498.91 (p<0.001)] olarak bulunmustur. Gerek KMO gerekse Bartlett testi sonuglan
bu veriler tizerinden faktor analizi yapilabilecegini, bir bagka deyisle verilerin faktor
analizi igin uygun oldugunu giicli bir sekilde ortaya koymustur, Tablo-1"de faktor
analizi ve madde-test korelasyonu sonuglari sunulmustur.

Tablo-1 3-4. ve 5-8. suuflar icin 16 madde iizerinden yapilan faktor analizi ve madde-
test korelasyonu sonuclart

3. ve 4. Siniflar 5- 8. Simiflar 3. ve 4. Siniffar 5-8, Siniflar
|, Analiz I Analiz Il Analiz ILanaliz
g £2 - g3 ” 22 « B2
E FE 5 2 5 B2 R *
1 -02 20 26 34
3 49 51 55 55 49 53 55 56
4 28 36 40 44 40 43
6 58 50 52 58 58 60 50 53
B 27 35 54 54 53 54
9 71 68 72 70 i J1 g2 71
10 16 27 42 45 4 A5
12 g2 69 Al 69 a3 J2 1 70
14 a7 72 74 71 .78 76 74 12
16 30 37 A7 A48 30 32 AT A8
17 71 69 72 J0 72 71 P 71
18 .75 72 72 .70 .76 75 72 1
20 64 61 51 52 B85 66 51 54
21 .75 69 A7 74 76 74 .78 15
22 22 32 52 53 52 .52
24 Rt 69 2 69 76 74 A3 .70
w = & @0 s & ) 5 & 0
5 % § B 5 ¥ S8 5§ ¥ 8§ g5 T s§°%
-] = [+ E " = %’ = = = E‘ & 5y
e < S 2 £ O = g o <£= T - S <
1 511 31.96 1 572 3673 1 485 45.00 1 566 3775
2 1.7 11.02 2 150 9.7 2 2 140 9.31
3 1.4 6.49 3 1 6.91 3 3
TOR 7.9% 4992 TOP 833 5201 TOP. 455 45.00 TOP 706 4708

Faktor analizinde faktor yiikinin en az .30 olmas olgtitii alimmistir. Buna gore;
1. (Benim igin okulda yeni arkadaslar edinmek kolaydir), 4.(Simftaki diger gocuklarla
uyumlu bir sekilde galisinm), 8.(Sinifta bir ¢ok arkadasim var), 10.(Birine ihtiyag
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duydugumda simfimda bir arkadas bulabilirim) ve 22. (Arkadaslarim tarafindan
oldukga sevilen biriyim) maddelerin 3. ve 4. siflar i¢in birinci faktorde yeterli fak-
tor yiikiine sahip olmadig), séz konusu maddelerin madde-test korelasyonlarinin da
diisiik oldugu gozlenmistir. Bu durumda bu maddelerin 3. ve 4. sinuf diizeyinde uy-
gun olmadigr anlagilmustir.

Sosyal bilimlerde 6lgegin tek boyutlu olabilmesinin iki temel kosulu bulunmak-
tachr. Bunlardan ilki, birinci faktoriin agikladify varyans orammin toplam varyansin
en az % 30 olmas: , digeri ise birinci fakt6riin ozdegerinin ikinci faktdriin 6zde-
gerinin yaklasik 3-3.5 katindan daha biiyiik olmasidir (Dogan, 2002). Bu iki olgtte
gore bakildiginda, 3. ve 4. sinflar i¢in yapilan faktér analizi sonucunda, birinei fak-
tortin agikladigs varyans orani toplam varyansin %30°'unun tizerindedir (%31.96)
fakat ikinci dlgiite gore degerlendirdiginde, birinci faktoriin 6zdegeri ikinci faktoriin
ozdegerinin 3 katindan biiytk degildir. Dolaysiyla bu sonuglara gore olcegin 3.ve 4.
siniflar i¢in tek faktorl bir yapiya sahip olmadigy, faktor yiiki .30'un altinda olan
maddelerin tek boyutlu yapiyr bozdugu soylenebilir. Ortaya cikan diger iki faktoriin
ozdeger ve agikladigy varyans oranlar sirayla soyledir; 2. faktor 6zdeger:1.76 acik-
ladig varyans oram “%11.02, 3. faktor 6zdeger: 1.04, acikladig1 varyans oram %6.49.
Uctincii ve dordiincii simiflar icin 16 madde iizerinden yapilan birinci faktor analiz-
inde kullanilan verilerle dlgegin i¢ tutarhhgini gosteren Cronbach Alfa katsayis: .84
olarak bulunmustur,

Uciineii ve dordiincti stmiflar igin yapilan birinci faktor analizinde birinci fak-
torde faktor yiikleri .30'un altinda olan 5 madde (1, 4, 8, 10 ve 22. maddeler) gikari-
larak faktor analizi 11 madde tizerinden yeniden yapilmis ve sonuglar madde-test
korelasyonlan ile birlikte yine Tablo-1'de “Ikinci Analiz” siitununda sunulmugtur.
Faktor analizi yeniden yapilmadan once de verilerin faktér analizine uygunlugu
KMO ve Bartlett testi ile sinanmig ve verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugu
anlagtlmigtir (n=553, KMO=.92, Bartlett testi sonucu 2179.64/ p<0.001).

Tablo-1'de de goruldagi gibi, kalan 11 maddenin tiimtntn birinci faktordeki
faktor yukleri .30 ile .78 arasinda degistifi gozlenmistir. Ayrica kalan maddelerin
madde-test korelasyonlart da .32 ile .76 arasinda degismektedir. Kalan 11 maddeye
iligkin verilerle élgegin ic tutarlik katsayist .87 olarak bulunmustur. Kalan 11 madde
ile yapilan faktor analizi sonuclar, olgegin kalan 11 maddesinin tek faktorli bir
yapiya sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Olgegin tek faktorde 6zdegeri 4.95, agik-
ladig varyans oram ise %45 dir.

3. ve 4. simflar igin yapilan iki agamal faktor analizi 5., 6., 7. ve 8. siuflar icin de
ayni sekilde yapilmistir, Faktor analizi yapilmadan 6nce verilerin faktor analizi igin
uygunlugu test edilmis ve 5., 6., 7. ve 8.siniflar igin KMO degeri .92, Bartlett testi
sonucu ise [5721,98 (p<0.001)] olarak bulunmustur. Bu sonuglar verilerin faktor anal-
izi igin uygun oldugunu gostermektedir.

Yapilan faktor analizi sonuglar: Tablo-1'de gortilmektedir. 5., 6., 7. ve 8. siniflar
igin yapilan birinci faktor analizinde 1. maddenin faktor yiikiiniin 6lgtit olarak kabul
edilen .30'un altinda oldugu (.26), kalan diger maddelerin faktor yiiklerinin ise .40
ile .77 arasinda degistigi gozlenmistir. Agiklanan toplam varyansin %52.01, birinci
faktoriin agikladigy varyans oraninin ise %35.73 oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar,
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olceklerin tek boyutlu olmasinin temel kosullarmdan  birinci faktorin agikladig
varyans oraninin %30'un tizerinde olmasi ve birinci faktoriin 6zdegerinin ikinci fak-
torin 6zdegerinin 3-3.5 katindan biyiik olmas: kosulunu kargilamaktadir. Dolayisi-
yla bu durum, olcegin tek boyutlu oldugunu desteklemektedir. Yapilan bu birinci
faktor analizinde kullanilan verilerle olgegin i¢ tutarhk katsayisi .87 olarak bulun-
mustur.

Birinci analizde faktor yiikii .30'un altinda olan 1.madde (faktor yikii .26) qikar-
larak yeniden faktor analizi yapilmighr. Birinci madde gikarildiktan sonra faktor
analizi yapilmadan tekrar verilerin faktor analizi i¢in uygunlugu test edilmis ve
KMO degeri .93, Bartlett testi sonucu ise [5501.91 (p<0.001)] olarak bulunmustur. Bu
sonuglar verilerin faktér analizi igin uygun oldufunu gostermistir. Tablo-1'de
gortldigi gibi; 5., 6, 7. ve 8. simiflar igin yapilan ikinci faktér analizinde 1. madde
gikarildiktan sonra kalan 15 maddenin faktér yiklerinin .40 ile .78 arasinda, madde-
test korelasyonlarinin ise .43 ile .75 arasinda degistigi gozlenmistir. Kalan 15
maddeye iliskin verilerle dlgegin i¢ tutarlik katsayisi .87 olarak bulunmustur.

Yapilan ikinci analiz sonunda 15 maddelik yapinin toplam varyansin %47.06"sin1
agikladsgy, birinci faktoriin ise toplam varyansin %37.75'ini agikladigy anlagilmugtir.
- Olgeklerin tek faktorli olup olmamasmna karar vermede dikkate alinan iki dlgiitten
birincisi, birinci faktortin agikladigy varyans oraminin %30un tizerinde olmasidir. Bu
durumda olgegin birinci faktorde agikladign varyans oram %37.75 dir. Dolayisiyla
birinci dlgiitii karsilamaktadir. Diger oletit ise birinci faktortin 6zdegerinin ikinci fak-
tortin Gzdegerinden 3-3.5 katindan daha fazla olmasidir. 15 maddenin birinci fak-
tordeki 6zdegeri 5.66 , ikinci faktoriin dzdegeri ise 1.40 tir. Birinci faktérin dzdegeri
ikinci faktoriin dzdegerinin 3.5 katindan fazladir. Dolayisiyla 15 maddelik olcek tek
boyutlu bir yap: gostermektedir. Ikinci analiz sonunda 15 maddeye iliskin verilerle
olcegin Cronbach Alfa katsayisi .87 olarak bulunmustur. Tarhan (1996) 27 kiz, 24
erkek 51 8.sinuf 6grencisi tizerinde yapmus oldugu calismada ayri élgegin ig tutarlilik
katsayisini (Cronbach Alfa katsayisi) .89 olarak bulmugtur.

Yukarida agiklanan yap: gecerligi calismalarinin yaminda 6lcegin ayirier gegerligi
olgitlere dayali gecerlik tiirlerinden olgiit grup yontemine gore smanmistir. Bu
cercevede literatiirde populer ve reddedilen 6grencilerin yalmizlik duzeylerinin fakh
oldugu, reddedilen dgrencilerin popiiler 6grencilerden daha fazla ya]mzhk duygusu
vasachg yontndeki bulgular (Asher, Hymel ve Renshaw, 1984; Asher ve Wheeler,
1985; Demir ve Tarhan, 2001) olgut olarak ahnmis ve Coie, Dodge ve Coppotelli
(1982) tarafindan Onerilen bes sosyometrik statii grubunun (Popiiler, Reddedilen,
Thmal Edilen, Thtilafl ve Ortalama) dlcekten almis olduklar puanlar arasindaki farka
bakilmistir. Analizler 3. ve 4. siflar igin ayri 5., 6., 7. ve 8. smiflar igin ayn
yapilmustir. Gruplann toplam yalmzhk puanlan hesaplamirken 3. ve 4. siniflar igin
uygun olmayan 1., 4., 8., 10., ve 22. maddelerden alinan puanlar, 5., 6., 7. ve 8.
simflarm toplam yalmzhk puanlarmn hesabinda ise bu grup ic¢in uygun olmayan 1.
maddeden alinan puan hesaba katilmamigtir. Analizlerde her iki grup igin de uygun
olmayan maddeler gikanldikltan sonra elde edilen toplam yalmzhk puanlarn kul-
lamilmustir.
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Tablo-2"de érneklemin farkli sosyometrik statiilere dagihmi ve gruplarm olgek-
ten almug olduklan puanlarin aritmetik ortalamalar ve standart sapmalarn sunulmus-
tur.

Tablo-2 Orncklemin farkle sosyometrik statiilere dagilin ve dlgekten alnig olduklar:
puanlarn aritmetik ortalamalar ve standart sapmalan

Gruplar n X S
Popller 137 19.81 795

= Reddedilen 119 2487 . 9.42
£ hmal Edilen 118 2383 8.85
s hiilafl 27 22.19 841
ed Ortalama 5 2037 856
Popiler 279 2462 8.09

'%‘r Reddedilen 229 32.34 9.66

g Ihmat Edilen 208 31.14 10.26

“ Intilaflt 66 25.41 10.45
ek Ortalama 81 29.15 999

NOT: Ugiincii ve dordiincti siniflar igin 101, 5-8. simflar igin 267 dgrenci sosyo-
metrik olarak “diger” kategorisinde ¢ikmig dolayisiyla yukandaki tabloda yer almamistir,

Tablo-2 incelendiginde, 3 ve 4. siniflar diizeyinde yalmzhk diizeyi en disiik
grubun poptiler dgrenciler en yiiksek grubun ise reddedilen 6grenciler oldugu
anlagilmaktadir. Yalmzhk dizeyi agisindan gruplar distikten yiiksege dogru sira-
landiginda en diisitk grup popiiler égrenciler daha sonra sirayla ortalama, ihtilafly,
ihmal edilen ve reddedilen 6grencilerdir. Besinci-sekizinci siniflar diizeyinde ise
gruplar yalmzhk puanlar agisindan diistikten yiiksege dogru; poptiler, ihtilafh, orta-
lama, ihmal edilen ve reddedilen 6grenciler olarak siralanmaktadir. Gruplarmn pu-
anlarinin ortalamalar: arsinda gozlenen bu farkin anlamh olup olmadify tekyonli
varyans analizi (ANOVA) ile sinanmug ve sonuglar Tablo-3'de sunulmugtur.

Tablo-3 3 ve 4, stif diizeyindeki farkly sosyometrik statiilerdeki dgrencilerin olgekten
almig olduklart puanlarm kargilagtinlmasina iliskin varyans analizi sonuglary

Varyans Kaynag Kareler Toplami  Kareler Ortalamas F p
Sd

Gruplar Arasi 4 2099.538 524884  7.049 001

Gruplar 1;} 447 33282.781 74458

Toplam 451 35382.319

Tablo-3'de goriildugi gibi; gruplarn puanlar arasindaki fark anlamh bulun-
musg, farkin hangi gruplardan kaynaklandigi LSD testi ile test edilmig ve sonuclar
Tablo-4"de sunulmustur.
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Tablo-4 3 ve 4. Svuflar Diizeyindeki Farkl Sosyometrik Statiideki Ogrencilerin Yal-
mizlik Diizeylerinin Karsilastirmasina Iliskin LSD Testi Sonuglar

2 3 4 5

Gruplar i 2487 2383 22.19 20.37
1 Popiller 19.81 -5.08° -4.00° 238 -.56
2 Reddedilen 2487 1.04 2.68 450"
3 Ihmal Edilen 23.83 164 345
4 htilafl 22.18 1.82
5 Qrialama 2037

* p<0.05

Tablo-4'de gortildigu gibi; popiiler Ogrencilerin  yalmzhk duzeyleri ile
reddedilen ve ihmal edilen 6grencilerin yalmzhk duzeyleri arasinda anlamli diizeyde
fark bulunmustur (p<0.05). Bir bagka deyisle, reddedilen ve ihmal edilen 6grenciler
popiiler 0grencilerden daha fazla yalmzhk yasamaktadirlar. Popiler Sgrenciler ile
ihtilafli ve ortalama gruptaki 6grencilerin yalnizhik diizeyleri arasinda anlamh fark
bulunmamistir. Reddedilen 6grencilerin yalmizhik diizeyleri ile ihmal edilen ve ihti-
laf grubun yalnizhk diizeyleri arasinda anlamh bir fark bulunmamis fakat
reddedilen Ogrencilerin ortalama gruptaki oOgrencilerden daha fazla yalmzhk
yasadiklan gozlenmistir (p<0.05). Aym sekilde ihmal edilen &grencilerin yalnizlik
diizeyleri ile ihtilaflh grubun yalmzhk diizeyleri arasinda da anlamh diizeyde fark
gozlenmemis fakat ihmal edilen 6grencilerin ortalama gruptaki 6grencilerden daha
fazla yalnizlik yasadiklar gozlenmistir (p<0.05). Thtilafh gruptaki 6grenciler ile orta-
lama gruptaki 6grencilerin yalmzlik diizeyleri arasinda anlaml dizeyde fark
gozlenmemisgtir.

Yukarida 3 ve dsiuflar icin yapilan analizler ayru gergevede 5-8 siniflar icin de
yapilmistir. Tablo-5'de 5-8 siif diizeyindeki farkli sosyometrik statiilerdeki dgrencil-
erin dlgekten almus olduklar puanlarin karsilagtirilmasina iliskin tek yonli varyans
analizi sonucu sunulmustur.

Tablo-5 5-8. Stnif Diizeyindeki Farklt Sosyometrik Statidlerdeki Ogrencilerin Yalnizlik
Dhizeylerinin Kargilastirlmasma liskin Varyans Analizi Sonucnu

Varyans Kaynagi Kareler Toplami  Kareler Ortalamasi F P
Sd

Gruplar Arasi 4 9639413 2409853 27.030 001

Gruplar g 858 76494.050 B9.154

Toplam B62 B6133.462

Tablo-5'de goriildiigii gibi; gruplarin puanlan arasindaki fark anlamh bulun-
mus, farkin hangi gruplardan kaynaklandiga LSD testi ile test edilmis ve sonuglar
Tablo-6"de sunulmustur.
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Tablo-6 5-8. simif Diizeyindeki Farkly Sosyometrik Statiideki Ogrencilerin Yalnizhik
Diizeylerinin Karsilagtirmasma Iliskin LSD Testi Sonuglan

2 3 4 5
Gruplar E 32.34 31.14 2541 29.15
1 Popaler 24.62 FaR -6.52" -.785 -4.53"
2 Reddedilen 32.34 1.20 6.93° 3,19
3 lhmal Edilen 31.14 573" 1.99
4 |htilafl 2541 -3.74"
5 Ortalama 29.15

Tablo-6'da goruldagii  gibi; popiiler 6grencilerin yalmzhk dizeyleri ile
reddedilen, ihmal edilen ve ortalama ogrencilerin yalmzlhik dizeyleri arasinda
anlamh diizeyde fark bulunmustur (p<0.05). Bir bagka deyisle, ortalama, reddedilen
ve thmal edilen dgrenciler popiiler 6grencilerden daha fazla yalmizlik yasamaktadir-
lar. Popiiler ogrenciler ile ihtilafli gruptaki dgrencilerin yalnizlik ditzeyleri arasinda
anlamh fark bulunmamugtir. Reddedilen 6grencilerin yalmzlik diizeyleri ile ihmal
edilen grubun yalmzlik diizeyleri arasinda anlamh bir fark bulunmams fakat
reddedilen 6grencilerin ortalama ve ihtilafh gruptaki 6grencilerden daha fazla yal-
nizhk yasadiklar: gozlenmistir (p<0.05). Ihmal edilen dgrencilerin yalmzlik diizeyleri
ile ihtilafh grubun yalmzhk diizeyleri arasinda da anlamh diizeyde fark gozlenmis
(p<0.05), ihmal edilen 6grenciler ile ortalama gruptaki 6grencilerin yalmzhk diizey-
leri arasindaki fark anlaml bulunmamigtir. Thtilafh gruptaki 6grenciler ile ortalama
gruptaki dgrencilerin yalmzhk diizeyleri arasinda anlamh diizeyde fark gozlenmis
(p<0.05), ortalama grupta yer alan tgrencilerin ihtilafli gruptaki 6grencilerden daha
fazla yalmizlik yasadiklari anlasiimigtir.

COTYO'nin Giivenirligine liskin Bulgular

Olgegin i¢ tutarhligini gosteren Cronbach Alfa katsayist hem 3-4. siniflar igin
hem de 5-8. siiflar igin .87 olarak bulunmugtur. Olgegin iki hafta arayla 179 6gren-
ciye tekrar uygulanmasindan sonra hesaplanan guivenirlik katsayis1 3-4. siflar icin
.76, 5-8. siuflar icin ise .87 olarak bulunmustur. Test-tekrar test yonteminde testin
ayni gruba birinci uygulamas: ile ikinci uygulamasindan elde edilen puan dagilhim-
lar1 arasindaki korelasyon hesaplanmaktadir. Genellikle, .70'in tistiindeki korelasyon
katsayilan yiiksek iligkiyi gostermekte ve .70'in iistiindeki gilivenirlik katsayilar ye-
terli bulunmaktadir. Bu calismada, her iki grup icin elde edilen giivenirlik katsayilar:
70'in flizerinde oldugundan 6lcegin her iki grup icin de giivenirlik katsayilar yeterli
sayilabilir. Uglincti ve dordiincii siniflar icin hesaplanan giivenirlik katsayisi 5-8.
simiflar icin hesaplanan giivenirlik katsayisindan dusiiktir. Bunun nedeni; dlgegin 3.
ve 4. simiflar igin uygun olan formundaki madde sayistmin azhig: (11 madde) ve
guvenirlik cahgmasindaki 6rneklemin kiigiikligu (n=61) olabilir. Giivenirlik katsayisi
madde sayisina baghdir. Madde sayisi arttikga giivenirlik artar. Olgmenin hedef
kitlesini olusturan evren daraltildiginda, daraltildigy élgtide hem gézlenen puanlarin
varyansi hem de giivenirlik katsayisi kiictiliir (Baykul, 2000). Bu durumda, 3. ve 4.
siniflar igin hesaplanan giivenirlik katsayisina bu kosullar altinda elde edilen mini-
mum deger olarak bakilabilir. Givenirlik cahsmas igin alinabilecek daha biiyiik bir
orneklemde bu degerin artmas: beklenir.
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TARTISMA VE SONUC

Cahsmadan elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda, 5-8. siflar igin
yapilan analizlerden elde edilen sonuglar olgegin orjinali ile benzer olarak (bir
madde haric) tek faktorlii bir yapr sergiledigi anlagilmaktadir. Bu simf duzeyleri icin
elde edilen gegerlik ve giivenirlik katsayilari tatmin edici diizeydedir. Ote yandan 3.
ve 4. sinflar icin yapilan analizlerde Glgefiin orjinalinden elde edilen sonuglardan
farkh sonuglar elde edilmis, baz: maddelerin bu yas grubundaki Tiirk cocuklan igin
uygun olmadigr anlagilmistir. Uygun olmayan maddeler ¢ikanildiktan sonra yapilan
analizlerden elde edilen sonuglar da blcegin 3. ve 4. siuf diizeyindeki ¢ocuklarin yal-
nizlik diizeylerini 6lgmek igin kullamilabilecegini gastermektedir, Bu smuf diizeyi igin
elde edilen gegerlik ve giivenirlik katsayilan da tatmin edici diizeydedir.

Olgegin bazi maddelerinin (1.4., 8., 10. ve 22. maddeler) 3. ve 4. sinif di.izeyieﬁ
i¢in uygun olmamasi, bir baska deyisle faktor yiklerinin birinci faktorde diisiik ol-
mast, bu simiflar diizeyindeki 6grencilerin bilissel ozellikleri ile agiklanabilir, Olgekte
yer alan 16 asil madde cocuklarin yalmzlik hisleri (Ornegin; “Kendimi yalniz hissediy-
orum”), sosyal olarak yeterlilik veya yetersizlik hisleri (Ornegin; “Diger gocuklaria
uyumlu bir sekilde caligirnn”) ve akranlarn arasindaki statusiine iligkin 6znel tah-
minlerini (Ornegin; “Pek ok arkadasim var” gibi) iceren maddelerden olusmaktadir.
Uygun olmayan maddelere bakildiginda, bu maddelerin yalnizlik hislerinden ziyade
cocuklanin kendilerini sosyal olarak yeterli ve ya yetersiz olarak degerlendirmeleri
ve akranlan arasindaki sosyal statilerine iliskin dznel tahminlerini igeren maddeler
oldugu gorulmektedir. Cocugun kendini sosyal olarak yeterli ya da yetersiz olarak
degerlendirebilmesi ve akranlar tarafindan nasil algilandigmi kestirebilmesi belirli
bir bilissel yeterligi gerektirmektedir. Dolayisiyla cocuklar bu agilardan kendilerini
degerlendirmede biligsel olarak giiglitk yasamus olabilirler.

Olgegin ayiria gegerlik cahgmalan gergevesinde, gerek 3-4. siuflar gerekse 5-8.
smiflar dizeyindeki reddedilen dgrencilerin poptiler 6grencilerden daha fazla yal-
nuzlik yagadiklar: bulunmugtur. Bu bulgu literatiirdeki bulgular ile uyumlu goriin-
mektedir (Asher, Hymel ve Renshaw, 1984; Asher ve Wheeler, 1985; Demir ve
Tarhan, 2001). Reddedilen égrencilerin akranlart ile iliskilerinde olumlu sosyal
davraniglar sergilemedikleri, aksine saldirgan davranslar sergiledikleri ve saldirgan
davramslarin reddedilen Ggrencilerin ortak ozelligi oldugu goz éntine alindiginda,
bu davramslarin akranlarinin onlardan uzaklasmalarina ve sosyal af icinde kendil-
erini yalmz hissetmelerine yol acabilecegi soylenebilir. Gerek 3-4. simiflar gerekse 5-8.
simuflar diizeyindeki reddedilen ogrencilerin popiiler 6grencilerden daha fazla yal-
nizlik yasadiklarn yoniindeki bulgu 6lgegin ayina gegerligi icin bir kanit olarak
dustintilebilir.

Ugtincii ve dordiineti simiflar diizeyindeki ihmal edilen dgrencilerin popiiler ve
ortalama ogrencilerden daha fazla yalmzhk yasadiklan gozlenmistir. Bu sonug lit-
eratiirdeki bulgular ile uyumlu goriinmemektedir (Asher, Hymel ve Renshaw, 1984;
Asher ve Wheeler, 1985). Genel olarak literatiire bakildiginda ihmal edilen statudeki
ogrencilerin bu statiilerinin zamanla olumlu yonde degisebilecegi ve bu statiiniin
gelecekteki uyum igin bir risk olduguna iliskin yeterli kantlar olmadigs gortilmekte-
dir (French ve Waas, 1985; Tani ve Schneider, 1997). ihmal edilen oprencilerin yal-
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nizhk dizeyleri ortalama grupdan daha yiiksektir fakat ihtilafh grup ile aralarinda
anlaml duzeyde fark bulunmamaistir.

Poptiler 6grenciler ile ortalama ve ihtilafh 6grencilerin yalmzhk duzeyleri aras-
inda anlamli fark olmamasi, her {i¢ grubun da akranlan tarafindan sosyal olarak be-
lirli diizeylerde kabul ediliyor olmas: ile agiklanabilir. Her ne kadar ihtilafli 6gren-
ciler ayni zamanda akranlar tarafindan yiiksek diizeyde reddediliyor olsalar da
gerek poptiler gerekse ihtilafli 6grenciler akranlan tarafindan yiiksek diizeyde kabul
edilmektedirler. Ortalama 6grencilerin ise akranlar tarafindan kabul ve red diizey-
leri orta diizeydedir. Burada sosyal kabuliin varlig: kritik bir nokta olarak goriilebilir.

Beginci-sekizinci simiflar dizeyindeki reddedilen 6grenciler popiler, ihtilafli ve
ortalama gruptan daha fazla yalmzhk yasamaktadirlar. Bu simflar diizeyindeki
reddedilen ve ihmal edilen 6grencilerin yalmzhk diizeyleri arasinda anlaml diizeyde
fark bulunmamustir. Bu sonuglar 3. ve 4 sinif diizeylerindeki reddedilen ogrencilere
iligkin bulgular ile paralellik gostermektedir. Besinci-sekizinci sinif diizeyindeki anal-
izlerden elde edilen dikkat gekici bulgulardan biri ortalama grupta yer alan 6grencil-
erin ihtilafl grupta yer alan 6grencilerden daha fazla yaluzlik duygusu yasiyor ol-
malart digeri ise ortalama grupta yer alan ogrenciler ile ihmal edilen dgrencilerin
yalmzhk diizeyleri arasinda anlamh diizeyde farkin olmamasidir. Ihtilafh gruptaki
ogrencilerin yalmzhik diizeylerinin ortalama gruptan daha diigiik olmas: onlarin ak-
ranlar tarafindan yliksek diizeyde reddedilmelerine karsin yiiksek diizeyde kabul
de edilmeleri ile agiklanabilir. Thmal edilen 6grencilerin ortalama gruptaki 6grencil-
erden daha fazla yalmzlik duygusu yasayabilecepi beklenebilir. Bu galismada 5-8
smiflar icin elde edilen sonug bu beklentiden farklidir. Thmal edilen dgrencilerin yal-
rizhik diizeyleri ile ortalama grubun yalmzhk diizeyi arasinda anlamh fark bulun-
mamughir. Oysa 3-4.smif diizeyinde bu iki grubun yalmzhk diizeyleri arasinda
anlamh fark gozlenmistir. Thmal edilen Ggrencilere iliskin elde edilen bu farkh
sonuglar bu sosyometrik statiiniin stabil olmamasi, zamanla degiskenlik gosteriyor
olmasi ile agiklanabilir.

Cahgmadan elde edilen sonuglar ve bu sonuglara dayah olarak gelistirilen &neri-
ler agagida sunulmustur.

1) Olgegin orjinalindeki 1., 4., 8., 10. ve 22. maddelerin 3. ve 4. sinuflarda
yeterli faktor yiiklerine sahip olmadigr ve dolaysiyla bu sinif dizeyler-
indeki ogrenciler i¢cin uygun olmadigt anlagiimistir. Bu maddeler ¢i-
karildiktan sonra yapilan gerek faktar analizi gerekse ayiricr gecerlik
cahigmalar kalan 11 maddelik formun 3. ve 4. simf diizeyindeki Ggren-
cilere gecerli ve guvenilir bir sekilde uygulanabilecegini kamitlamakta-
dir. Uygulayialar Ek-2'de sunulan olgegi 3. ve 4. simiflar diizeyindeki
ogrencilerin yalmzlik diizeylerini belirlemek icin kullanabilirler.

2) Olgegin 5., 6., 7., ve 8. smiflar igin yapilan birinci faktér analizinde bir-
inci maddenin faktor yiikii .30’un altinda bulunmus ve bu madde ¢-
karildiktan sonra yapilan gerek faktor analizi gerekse ayirict gecerlik
caligmalar kalan 15 maddelik formun 5-8,simf diizeyindeki 6grencilere
gegerli ve giivenilir bir gekilde uygulanabilecegini kamtlamaktadir.
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Uygulayialar Ek-3'te sunulan olgegi 5-8. sif diizeyindeki dgrencilerin
yalmzhk diizeylerini belirlemek igin kullanabilirler.
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SUMMARY

Successful relationships built by the children with their peers are seen as an im-
portant indicator of their social competences (Asher & Parker, 1989; Brendt & Ladd,
1989) and a reliable predictor of their future lives (Kupersmidt, Coie & Dodge, 1990;
Parker & Asher, 1987). Failure and dissatisfaction in social relationships may lead the
child to reserve himself and feel lonely. Children may feel dissatisfied and lonely in
their social relationships they built both with individuals higher in social statue and
those with comparable statue, i.e. their peers. Researches have reported that 10 % of
the primary school students feel lonely (Asher, Hymell & Renshaw, 1984).

Loneliness may cause academic and social problems in children. The children
with higher loneliness levels are reported to be more inclined to be aggressive, shy
and reserved, have poorer academic performance, and exhibit destructive behaviors (
Asher, Hymel & Renshaw, 1984; Asher & Wheler, 1985, Boivin, Hymel & Bukowski,
1995; Cassidy & Asher, 1992; Renshaw & Brown, 1993),

This study intends to stress the importance of analyzing the feeling of loneliness
at early stages with its reasons and consequences, to adapt into Turkish the Loneli-
ness Scale for children (Asher ve Wheeler, 1985) which can be used in relevant stud-
ies, and to conduct its validity and reliability study.

Methods

Sample

The sample of the research comprises 1683 students attending 3r4-8th grades in
primary schools downtown Malatya during the first semester of 2004-2005 educa-
tional year. Students from lower, middle and higher socio-economic levels constitute
respectively 537 (32 %), 602 (36 %), and 544 (32 %) of the sample. Distribution of the
sample students according to grade levels was done as follows: 3rd grade 267 (16 %),
4t grade 286 (17 %), 5t grade 275 (16.3 %), 6™ grade 291 (17.3 %), 7 grade 289 (17.2
%), and 8% grade 275 (16.3 %). Females constitute 863 (51.3 %) of the sample students,
and males 820 (48.7 %) of them. Their ages range between 9 and 14.

Results

Validity Analyses

For the purpose of examining the validity of the scale, at first structural validity
was analyzed. Thus a factor analysis was done on the data obtained after the scale
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was applied, through two separate stages, first for 3+-4h grades and then for 5t-8th
grades. Factor analysis was done using Principal Component analysis technique.

It was found in the first factor analysis for the 3d- 4t grades that the items 1, 4, 8,
10 and 22 didn’t have the adequate factor loadings in the first factor (< .30) and thus
were not fit for these grade levels. The factor analysis was repeated after removing
unfit items and it was observed that factor loadings of the remaining items ranged
between .30 and .78. It was found out that the scale showed a single factor structure
(eigenvalues= 4.95, explained variance= 45%) with the remaining items.

In a similar way the same procedure was repeated for 5-81 grades and it was
observed in the first factor analysis that factor loading of the 15 item for the first fac-
tor is below .30, therefore it is not fit for the 5th-8th grades and it impairs the single
factor structure. In the second factor analysis conducted after removing the first item
it was observed that the factor loadings of the remaining items ranged between 40
and .78. [t was understood that the scale shows a single factor structure with the re-
maining items (Total eigenvalues= 7.06, explained total variance= 47 %, First factor’s
eigenvalue = 5.66, First factor’s explained variance= 37.75 %). According to these re-
sults, it can be suggested that structural validity of the scale is within acceptable lim-
its for both 3r-4% grades and 51-8th grades.

Secondly distinctive validity of the scale was analyzed according to criteria
group method, and the difference between the scores in the scale taken by both 3vd-4th
grade students and 5% - 8" grade students who are popular and rejected, was con-
sidered meaningful. This finding was interpreted as indicating that the distinctive
validity of the scale is at an adequate leyel.

Reliability Analyses

Cronbach Alfa coefficient which shows the internal consistency of the scale was
found as .87 for both 3rd-4th grades and 518t grades. The reliability coefficient calcu-
lated after the scale was applied on the students at two-week intervals was found as
.76 for 3¢d-4th grades and .87 for 50-8% grades.

Discussion and Conclusion

Here is a summary of the results and some suggestions designated based on
these results which have been obtained from this study which includes the Turkish
adaptation, validity and reliability studies of the Children’s Loneliness Scale which
was originally developed to measure the loneliness levels of the 3w-6t grade stu-
dents (Asher and Wheeler, 1985), with the addition of 7 and 8% grades as well:

It was seen that 1st, 4th, 8, “10th, and 22nd jtems in the original Scale do not have
adequate factor loadings for 3 and 4% grades and therefore they are not fit for these
grade students. In the facto analysis done after removing these items internal consis-
tency coefficient of the scale was found as .87, and it was observed that factor load-
ings of the remaining 11 items range between .30 and .78, and their item-test correla-
tions range between .32 and .76. Likewise it was seen in the factor analysis done with
11 items that the scale showed a single dimensional structure (Eigenvalue: 4.95, ex-
plained total variance 45 %). In the light of the results obtained it was concluded that
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the form with 11 items can be applied on 31 and 4 grade students with reasonable
validity and reliability.

In the first factor analysis of the scale done for 5™, 6%, 7th, and 8t grades, the fac-
tor loading of the 15t item was found below .30. And in the second factor analysis
done after removing this item it was observed that the factor loadings of the remain-
ing 15 items ranged between .40 and .78, and their item-test correlations ranged be-
tween .43 and .75. [t was seen that the structure consisting of the remaining 15 items
of the scale explained the 47.06 % of the total variance and for the first factor 37.75 %
of the total variance (Eigenvalue: 5.66). These findings concerning the structural va-
lidity are considered as an evidence that the structural validity of the scale is within
acceptable limits with remaining 15 items after removing one. In the light of these re-
sults obtained, it was concluded that the form with 15 item can be applied to 5th -8th
grade students with reasonable validity and reliability.

References

Asher, SR., Hymel, S, ve Renshaw, P. (1984). Loneliness in children, Child Development, 55, 1456-
1464.

Asher, S.R. ve Wheeler, V.A. (1985), Childrén's loneliness: A comparison of rejected and ne-
glected peer status. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 53, 500-505.

Asher, SR ve Parker [.G. (1989). The significiance of peer relationship problems in childhood. In
B.H.Schneider, G.Attili, ].Nedel ve R.P.Weissberg (Eds.), Social competence in developmen-
tal perspective (pp.5-23). Amsterdam: Kluwer.

Boivin, M., Hymel, S. ve Bukowski, W.M. (1995). The role of the social withdrawal peer rejec-
tion end victimization by peers in predicting loneliness and depressed mood in chil-
dren. Development and Psychopathology, 7, 765-785.

Brendt, T.]. ve Ladd, G.W. (1989).(Eds). Peer relationship in child development. NewYork:

Cassidy, . Ve Asher, SR. (1992). Loneliness and peer relationship in young children. Child De-
wvelopment, 63, 350-365.

Kupersimidt, [.B., Coie, .D. ve Dodge, K.A. (1990). The role of poor peer relationship in the de-
velopmental disorder. In S.R.Asher ve ].D.Coie (Eds.), Peer rejection in ehildhood (pp.17-
59). Newyork: Cambridge University Pres.

Parker, ].G. ve Asher, 5, R, (1987). Peer relations and later personal adjustment: Are low ac-
cepted children at risk? Psychological Bulletin, 102, 357-389.

Renshaw, P.DD. ve Brown, P.J. (1993). Loneliness in middle childhood: Concurrent and longitu-
dinal predictors. Child Development, 64, 1271-1284,



235|

Eurasian Journal of Educational Research
|
EKLER
Ek-1 Cocuklar Igin Okul Temelli Yalmzlik Olgegi'nin Maddeleri
(COTYO)
Madde Madde
No
1 Benim i¢in okulda yeni arkadaslar edinmek kolaydir
2 Kitap okumay: severim*
3 Suufta konusabilecegim kimse yok™
4 Simuftaki diger cocuklarla uyumlu bir sekilde ¢alisinm
5 Televizyonu gok izlerim*
6 Benim icin okulda yeni arkadaslar edinmek zordur**.
7 Okulu seviyorum®*
8 Smifimda bir ¢ok arkadasim var
9 Okulda kendimi yalniz hissediyorum**
10 Birine ihtiyva¢ duydufumda simifimda bir arkadas bulabilirim
11 Spor yapmayi severim®
12 Okulda kimsenin beni sevmedifini diisintiyorum*
13 Fen bilgisi derslerini severim*
14 Okulda birlikte oynayabilecegim kimse yok**
15 Miizik dinlemeyi severim*
16 Sif arkadaslarimla iyi geginirim
17 Okulda arkadaslarnimin beni iclerine almadiklanm disuntyorum**
18 Okulda yardima ihtiyag duydugumda bana yardim edecek hig arkadagim
yokl}
19 Resim yapmayi ve boyamay severim*
20 Okuldaki ¢ocuklarla ivi geginemem™
21 Okulda yalnizim**
22 Arkadaglanm tarafindan oldukga sevilen biriyim
23 Satrang, dama, tavla gibi tahta lizerinde oynanan oyunlan severim*
24 Sinufta hig arkadagim yok** =T

* Dolgu maddeleri

** Tersinden puanlanacak maddeler
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Ek-2

(COTYO 3-4) Cocuklar Icin Okul Temelli Yalmziik Olgegi 3. ve 4. Stmflar Igin Uygu-
lanabilecek Form

Madde Madde
No

1 Kitap okumay severim®

Smifta konusabilecegim kimse yok**

Televizyonu ok izlerim*

Benim i¢in okulda yeni arkadaslar edinmek zordur**

Okulu seviyorum®

Okulda kendimi yalniz hissediyorum*

Spor yapmayi severim®

Okulda kimsenin beni sevmedigini dilstiniyorum**

Sioe =)o [n|de)bafed

Fen bilgisi derslerini severim®

10 Olkulda birlikte oynayabilecefim kimse yok**

11 Miizik dinlemeyi severim®

12 Smuf arkadaslanmla iyi geginirim

13 Okulda arkadaslanimun beni iglerine almadiklarm ditstiniiyorum®**

14 Okulda yardima ihtivag duydugumda bana vardim edecek hig arkadasim_yok™*

15 Resim yapmay: ve boyamay severim®

16 Okuldaki cocuklarla ivi gecinemem**

17 Okulda yalmzim**

18 Satrang, dama, tavla gibi tahta iizerinde oynanan oyunlan severim*
19 Siufta hig arkadasim yok**

* Dolgu maddeleri **Tersinden puanlanacak maddeler

Ek-3 (COTYO 5-8) Cocuklar fgin Okul Temelli yalmizlik Olgegi 5-8. Siniflar Igin Uy-
_gulanabilecek Form

Madde Madde

No
1 Kitap okumay! severim”®

2 Sinifta konugabilecedim kimse yok**

Siniftaki diger goguklaria uyumlu bir sekifds galisinm,

Televizyonu gok izlerim*

Okulu seviyorum®

Sinifimda bir ok arkadagim var

3
4
5 Benim i¢in ekulda yeni arkadaslar edinmek zordur'*
6
7
]

Okulda kendimi yalniz hissedlyorum™

9 Birine ihtivag duydugumda sinifimda bir arkadag bulablliim

10 S | severim®

1 Okulda kimsenin beni sevmedidini ddgondyorum**

12 Fen bilgisi derslerini severim®

13 Okulda birlikle oynayabilecedim kimse yok"™

14 Muizik dinlemeyi severim*

15 Sinif arkadaglanmia iyl gegininm

16 Okulda arkadastarimin beni iglerine almadikiarin dosindyorum”™

17 Okulda yardima ihtiyag duydugumda bana yardim edecek hic arkadasim yok"*

18 Resim yapmay ve boyamay) severim”

Okuldaki cocuklaria iyl geginemem**

19
20 Okulda yalnizim**

21 Arkadaslanm tarafindan oldukga sevilen birlyim

22 Satrang, dama, lavia gibi tahta Gzerinde oynanan eyunian severim’

2 Sinifta hig arkadagim yok

* Dolgu maddeleri **Tersinden puanlanacak maddeler
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Anne Baba Tutum Olgegi

Parental Attitude Scale

Giiler KUCUKTURAN"

Oz Cocuklar, anababalarimin davramslanm farkl sekilde algilamaktadirlar, Ana-
baba tutumlan ve ¢ocuklarm bunlan algilayislar, genellikle kiiltiirel 6zelli-
klerden etkilenmekledir. Dolayisiyla tutum &lceklerinin, grubun Gzelliklerine
gore gelistirilmesi gerekmekledir. Bu ¢ahigmada, 9-17 yaslar arasindaki 576
cocuga kendi ifadelerinden elde edilen 88 maddelik olgek uygulanmushir.
Analiz sonuglan dlgegin 2 faktorlii oldugunu, faktorlerin 15 maddeden
olustuffunu gostermektedir. Olgefiin giivenilirligini degerlendirmek amaciyla
Cranbach Alpha i tutarhibk katsayis: hesaplanmishr Alpha degeri, birinci
faktor igin .88, ikinci faktdr igin .85 ve toplam igin .79 olarak bulunmustur. Ol-
cefin faktirleri arasinda iliski Pearson kerelasyon katsayisi hesaplanarak in-
celenmigtir. Hesaplanan ikili korelasyonlara gore, sorumluluk faktoriine
iliskin anababa tutumlari ile otorite faktoriine iliskin anababa tutumlari arasi-
nda negatif, ancak anlamh (p<.01) bir iliski bulunmugtur. Toplam Slgek puarn
ile sorumluluk faktorii arasinda -65 (p<.01) ve otorite faktorii arasinda .62
(p<.01) anlamh iliski oldugu belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Anne baba tutumlan, tutum dl¢egi, tlcek, anababa

ABSTRACT  Children perceive the attitudes and behaviours of their parents in a different
way. Parental attitudes and children perceptions are generally influenced by
cultural features (elements). For this reason, the attitude scales need to be de-
veloped dependent upon (according to ) the characteristics of the test group.
In this study , an 88-item scale obtained from the students was applied to 576
children of 9 to 17 years of age. The results of the analysis have indicated that
the scale has 2 factors and there are 15 items in each factor. In order to evalu-
ate the reliability of the scale, the Cronbach alpha internal consistency was
calculated. Alpha value was founded as .88, .85 and .79 for the first, second
factor and the sum, respectively. The relation among the factors of the scale
was examined by calculating Pearson correlation coefficient. According to cal-
culated dual correlations, a negative but significant (p<.01) relation was found
between the parental attitudes on the responsibility factor and those on the
authority factor. The correlations between the total score and the responsibil-
ity factor (-.65, p<.01) and the authority factor (.62, p<.01) were found to be
statistically significant.
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GIRIS

Anne babahk tek yonlii bir etkinlik olmayip, dinamik ve etkilesimli bir durum-
dur. Bir baska degisle cocuklar anne babalarinin davranislarini kendilerine saegile-
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nen tutumlar olarak algilarken, annebabalarin tutumlart da cocuklarimin davrams-
larindan etkilenmektedir. Cocuga yoneltilen tutumlarin ve davramiglarin biitiint,
anne babalann cocuk yetistirme bigimlerini olugturmaktadir (Darling ve
Steinberg,1993). Cocuklarin yasarminda anne baba otoritesinin kullanim sikga ele
alinan konulardan biridir ( Dobson,1970; Dorr, Zax ve Bonner,1983; Gordon,1975;
Neill, 1977;Rubinstein & Slife,1984). Otoritenin ne sekilde, hangi siklikta, hangi
icerikte ve hatta uygulamp uygulanmamas: gerektigi, yillardir tartisilmaktadir.
Anababa davranislan tuzerine calisan bircok arastirmac, anababalik bicimlerini olus-
turmak i¢in anababa davranglarini kategorilere ayirirlar. (Mcclun, L.A.ve Merrell, K.
W. 1998). Cok sayida model anne baba otoritesi ile ilgili deneysel ¢alismalardan elde
edilmigtir (Rolling ve Thomas, 1979). Baumrind’in modeli(1967,1978,1991) ¢ok yonli
olmas, tipolojik 6zelliginin olmasi ve deneysel yeterliligi nedeniyle en kullamsh
model olarak dustniilmektedir. Bu modelde anababalik bicimlerine ait iki farkh
kavram ileri siirtilmektedir. Birinci kavram siirekliliktir (anababalar, anababalik
bicimlerini daha az yada daha ¢ok olarak sergilerler). Tkinci kavram ise gesitliliktir (
anababalar birbiri ile 6rtiigmeyen farkh kategorilere ayrilir). Baumrind’e gére anaba-
balik bigimleri biri talepkarlik (demandingness) (kontrol etme), digeri duyarlilik (re-
sponsiveness) (kabul) olarak tamimlanan birbirini dik olarak kesen iki boyuttta ele
alinmaktadir. Talepkarlik (demandingness), anababanin cocugu ailenin bir fiyesi
olarak gormesi, cocuktan olgun davranislar beklemesi, disiplin ve denetim saglan-
masi ve ¢ocugun davrang problemlerine kars:1 koyma istegi ile ilgilidir, Duyarhhk
(responsiveness) ise, cocugu birey olmaya tesvik etme, kendi benlik kavrarmm olus-
turmasina, kendi kurallarinin olmasina olanak saglama ve onun 6zel gereksinim ve
isteklerine yanit vermedir. Her iki boyuttaki kontrol etme ve serbest birakma ile ka-
bul etme ve reddetme durumlarina gore dort farkls aile bicimi ortaya gikar. Bu aile
bicimleri; otoriter, demokratik, hosgortilti, thmalkar aile olarak adlandirilir.

Demokratik anababalar gocuklarini hem yiiksek diizeyde kabul ederler hem de
onlardan yiiksek diizeyde talepde bulunurlar. Bu aileler iki tip arasinda yer alirlar.
Esnek ama kontrolliidiirler, kontrol ve disiplini saglarken baz: esneklikler gosterirler,
beklentilerini belirterek sozel “ver-al” uygularlar, Beklenti diizeyleri ve sorumluluk
duygulan ytiksektir ve cocuktan beklentilerini net bir sekilde dile getirirler. Uygu-
ladiklan disiplinle, cocugun kendisini kontrol etmesini, igbirligini ve sorumluluk al-
masini tesvik ederler. Bu anababalarin cocuklari, bir ¢ok durumu en iyi sekilde
tistlenir, birey olma bilinci gelismistir, olgundurlar, bagarya odaklanmuslardir, kendi
sorumluluklarinin ve kurallarinin farkindadirlar ve esnektirler.

Otoriter anababalarm beklentileri ytiksektir fakat sorumluluk duygulan diisiik-
tiir. Bu anababalar ocuklarina ne yapmalar gerektigi ile ilgili olarak stirekli emir
verirler. Itaat etmeye ve kontrollii davranmaya énem verirler. Sicak degildirler,
cocuklari ile aralarinda mesafe olusmustur. Tartismaya yol agarlar, onlara gére her
sey belli bir sira icinde olmahdir. Beklentilerini soylerler ve cocuklarim dikkatli bir
sekilde izlerler. Bu anababalarin ¢ocuklarinda problemler vardir. Birey olma
konusunda sikinti yasarlar. Sosyal degerleri 6grenmede giigliikleri vardir ve benlik
algilar diigtiktiir.

Hoggoriilti ailenin, kabul dizeyleri ytiksek, fakat ¢ocuktan beklentileri diigiik-
tiir. Bu aileler daha az talepkardirlar. Cocuklarina karsi daha az otorite kurarak,
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yon yazdinlnustir ve anne babalarinin okul yasantilar ile ilgili tiim yaklasimlarim i-
fade etmeleri gerektigi belirtilmistir. Ogrencilerin yazilar tek tek degerlendirilmis ve
anne babalarin davramslarina iligkin belirttikleri ifadeler tutum maddeleri haline
doniigtiiriilmiistiir. Ogrencilerin ifadelerinden elde edilen 88 davranis 5'1i Likert tipi
olgek haline getirilmistir. Davramslarin gozlenme sikhgim belirlemek amaciyla “her
zaman”, “cogunlukla”, “fikrim yok”, “ara sira”, “higbir zaman” segenekleri
kullanmilmustir. Olcekte yer alan sorulardan 6°s1 kontrol sorusu olup, analizlere ka-
tilmamaktadir.

BULGULAR

88 maddelik 6lgek 9-17 yag grubundan 576 ¢ocuga uygulanmughir. Uygulamadan
elde edilen yamitlar Her zaman 5; Cogunlukla 4; Fikrim yok 3; Ara sira 2; Hicbir za-
man 1; yanutsiz birakilan ifadeler ise 0 olarak puanlandirilmistir. Veriler dlgegin fak-
tor yapisini, gegerlik ve glivenirligini belirlemek amaciyla analiz edilmistir.

Olgegin Faktor Yapist

Elde edilen veriler kullanilarak 6lgegin faktor yapisini incelemek amaciyla don-
diirtilmiis temel bilesenler analizi kullamlmistir. Analiz sonuglarina gore 30 madde-
nin 2 faktérde yiiksek yiik deferi verdigi, kalan maddelerin ya disiik yiik degeri
verdigi ya da birden fazla faktorde yiiksek yiik degeri verdigi goriilmiistir. Bu ne-
denle analiz 2. kez sadece yiiksek ytk degeri veren 30 madde igin tekrar edilmistir
(Tablo 1). Bu analiz sonuglar 6lgegin 2 faktorhi oldugunu, birinci faktortin 15, ikinci
faktorin 15 maddeden olustugunu gostermektedir.

Faktor yiiklerine ayrilan davramslarin igerikleri incelendiginde birinci faktorde
toplanan davramglarin annebabalik sorumlulugu ile ilgili oldugu, ikinci faktorde
toplanan davramslarin ise annebaba otoritesini sergiledigi gorilmektedir. Otorite
boyutundaki davramiglar ¢ocuktan beklentinin yiitksek oldugunu ve bunun bask: ile
yapudigini ortaya koymaktadir. Sorumluluk boyutundaki davramslar ise ¢ocugu yo-
netmekten ¢ok onunla igbirligi yapmayi, kisitlamak zorlamaktan cok desteklemeyi
belirtmektedir. Olgegin birinci faktoriiniin agikladif varyans %20.10, ikinci faktoriin
agtkladi varyans %17.20 ve aciklanan toplam varyans %37.30"dur.

Olgegin temel bilegenler analizi yéntemiyle belirlenen iki faktorlii yapisinin ge-
gerliligi, bir kez de dogrulaywa faktor analizi (DFA) ile incelenmistir. DFA, bir psiko-
lojik testin belli bir kuramsal dayanaga gore olugturulan ya da agimlayici faktor ana-
lizi ile belirlenen faktiryel modelinin toplanan verilerle ne derece uyum saglacigin,
gecerliligini incelemek amaaiyla kullanilmaktadir (Stimer, 2000). Analiz ile hesapla-
nan istatistiklerden siklikla kullanidanlardan bazilari sunlardir: Ki-Kare uyum testi
(Chi-Square Goodness, x°), lyilik Uyum indeksi (Goodness of Fit Index, GFI), Duzel-
tilmig lyilik Uyum Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index , AGFI), Ortama Hatalarmn
Karekokii (Root Mean Square Residuals, RMR veya RMS) ve Yaklagik Hatalarin Or-
talama Karekokii’dtir (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA).

Olgegin temel bilesenler analizi ile belirlenen iki faktorli yapisimin gegerlili-
gi igin yapilan dogrulayict faktor analizi ile su uyum istatistikleri belirlenmigtir:
x2=1044.83 (sd=404, p<.001), (x2/sd)=2.58, GFI=0,89, AGFI=0,88, RMS=0,16, Stan-
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dardize edilmis RMS=0,07, RMSEA=0,05. Olgegin giivenilirligini degerlendirmek
amaciyla Cronbach Alpha ig tutarhilik katsayisi hesaplanmustir. Alpha degeri, birinci
faktor igin .88, ikinci faktor igin .85 ve toplam icin .79 olarak bulunmustur.

Tablol. Anne baba tutum ol¢ei agiklayici faktor analizi sonuglar: (n= 576)

Faktdr Yok Degeri

FakitrMadde no 1. FAKTOR 2. FAKTOR :’r‘é‘*" Vary:
Faktért: SORUMLULUK ve KABUL

53 Derslenimle ilgilenirler 737 ,030 544
43 Derslerim konusunda ellerindgn geleni yaparlar 734 014 o
57 Kitd nol aldigimda eksiklerimi gidermeme yardime! olurlar. J24 -,044 5%
33 Ogrenmem igin gaba sarf ederler, 694 004 4
41 Bagansiz oldugum durumiarda da yanimdadirlar. 649 - 112 91
25 Okul ile llgili problermterimi ¢dzmemde bana yardime: oluriar 54T -, 269 e
65 Baganli olmam igin bana Imkan saglarar, 506 010 35
51 Bagansizhkianmin nedenlenni aragtindar. 585 - 055 a2
21 Ev bidevierimi yaparken gerekliginde bana yol ghsterirler. 578 -239 357
45 Kl not alsam bile bagaracagima olan giivenler tamdir. 575 038 391
13 Okul ile flgili problemlerime karg! iigilidirer. 563 -083 394
29 Baganli olacaiima inaniriar, 530 -118 295
58 Baganl almamin neden gerekli oldugunu agiklarlar. 508 ,208 302
55 Motun degil darenmenin onemii cldugunu sbylerer. 500 -173 280
73 Kot no! almanin hayatin sonu olmadidini saylerer, A4 -, 136 150
Fakior2: OTORITE ve DENETLEME

38Sinihin- en iyisi olmam konusunda bana baski yapariar. -028 689 475
6 Bagkalanndan daha iyi olmam igin bana bask: yaparlar, - 082 638 415
81 Kotll not aldigimda beni sorguya cekerler, - 049 637 408
54 Her zaman daha fazlasini isterler. - 005 636 405
80 Diglik not istemediklerini sGylerter, 028 620 385
18 Vell loplantilanindan sonra beni arkadaglanmia kiyaslarar. - 108 B4 389
12 Bagansizliklanmda sugluluk duymama yol agarar. -,199 604 404
56 Bagansizliklanmda bana kizarlar. -,296 581 425
44 Beni notlanmla degerlendirirler -112 565 33
B85 Bask: yapmanin basary arttiracadini disindier, -225 554 458
8 Onlar igin not herseydic - 281 525 355
27 Derslerimde kendimi agmam gerektigini soyleder, 273 498 o
40 Ev Odevlenmi yapmam konusunda siirekli ikaz ederler, ez JAER 245
59 Bize okuldan sorun getirme derler. -087 437 200
32 Baganli olmam kenusunda agin isteklen vardir, -028 6eg

236
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Madde Analiz Sonuglar

Iki faktorden olugan Glgekte yer alan 30 maddenin katiimetlan, annebaba tutumlan baki-
mindan ne derece ayirt ettigj, a) diizeltilmis madde-toplam korelasyonu ve b) fakitr puanlarna
gore olusturulan tist %27 ve alt %27 gruplarnn madde ortalamalan arasindaki farklann anlam-
lilig igin t-testi kullanularak incelenmistir. Analiz sonuglan Tablo 2'de verilmistir,

Tablo 2'de goriildiigu tizere, diizeltilmis madde toplam korelesyonlarina bakildiginda en
diistik ve en yiiksek deperlerin 1. faktor icin 368 ile 663; faktor 2 icin ise 305 ile .605 oldugu
gorilmiistiir. Diger taraftan, dlgekteki tim maddeler icin tst %27 ve alt %27 lik gruplarin madde
ortalama puanlan arasinda tist grup lehine gozlenen farklarm a=.001 dizeyinde anlambh oldugu
bulunmustur.

Olgegin faktorleri amsinda iliski Pearson korelasyon katsayisi hesaplanarak incelenmistir.
Hesaplanan ikili korelasyonlar ve dlek puanlan i¢in bulunan ortalama ve standart sapma deger-
leri Tablo 3'te verilmistir. Buna gore, sorumluluk faktortine iliskin anababa tutumlan ile otorite
faktoriine iliskin anababa tutumlan arasinda negatif, ancak anlamh (p<.01) bir iliski bulunmus-
tur. Toplam olgek puar ile sorumluluk faktori arasinda 65 (p<.01), otorite faktorti arasmda 62
(p<.01) anlamb iligkiler oldugu belirlenmistir.

Tablo 2 Anne baba tutwm olgegi Madde Analizi Sonuglar: (n=576)

Faktor { Madde No Madde-loplam korelas- Ortalama
yonlari Ustos27 All%e27

Sorumluluk
53 663 4.82 218 26.08""
43 658 491 2,76 18,88
57 656 478 201 25,61
33 610 474 225 20,95
41 597 4 85 274 16,19""
25 S8 4,68 237 18,07
65 513 480 3.03 1463
51 494 4,22 1,96 17,23
21 518 454 2,14 18,87
45 526 4,87 258 Th g
13 498 4,80 293 14,81
28 464 4,86 334 12,86"""
58 407 4,72 2892 13,01
55 A48 447 2,56 t322m™
73 (368 410 223 13,507

Otorite
38 605 am 1,20 2102
6 561 3,56 1,23 1844
81 548 2,98 1,13 14,307
54 544 4,32 1,84 19,84™
80 53 4,45 1,92 19.87*
18 530 390 1,32 17,76
12 537 334 132 15,74™"
56 525 342 1,36 15,64
44 87 3,19 1,34 14,52""
BS 488 3.08 1,10 14,94
B 464 355 1,35 1687
27 384 428 221 14,04
40 388 4,01 1,92 13.35™"
59 370 3n 1,45 1249
32 305 4,54 kil 9,64

LiLs p(.m]
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Table 3 Anne baba tutum olcegi Faktdrler arast korelasyonlar ve betimsel istatistikler ( n=
576)

Faktor Fi F2 i &)
F 1 {Sorumluluk) = 56.31 13.02
F 2 (Otorite) -0,19"* - 38.69 12.72
Toplam -0.65 Q62"  85.00 16.35
" ip= 01
TARTISMA ve SONUC

Anababa tutumuyla ilgili son yillarda yapilan calismalar anababaligin farkl
bigimleri oldugunu ortaya koymaktadir.Konu ile ilgili olarak Baumrind(1967) ana-
baba tutumlarimin, otoriter (authoritarian), demokratik (authoritative) ve izin verici
(permissive) olmak tizere ii¢ bigimi oldugunu belirtmektedir. Ancak daha sonra yap-
tigy calismalarla anababalik bigimlerini, biri talepkarhk (demandingness) (kontrol
etme), digeri duyarlibk (responsiveness) (kabul) olarak tamimlanan birbirini dik
olarak kesen iki boyuttta ele alarak, her iki boyuttaki kontrol etme ve serbest bi-
rakma ile kabul etme ve reddetme durumlarina gore dort farkli aile bigimi oldugunu
ifade etmektedir. Bunlar, otoriter, demokratik, hosgoriilii, ihmalkar aile bigimleridir.
Maccoby ve Martin (1983) de duyarhlik ve denetleme boyutlarinin kesigmesi ile or-
taya gikan, otoriter, demokratik, izinverici-hoggoriilii ve izinverici- ihmalkar olarak
adlandirdigy 4 anababalik bigimi ortaya koymaktadir. Tiirkiye'de anababalik bigim-
leri ile ilgili galigmalar yapan Kuzgun (1972), anababa tutumu envanteri gelistirerek,
anababalik bicimlerini demokratik, otoriter ve ilgisiz olarak gruplamaktadir.

Yapilan gahsmalar anababahk bigimlerinin, genellikle kabul ve red boyutunda
ortaya ¢ikan tanimlamalar oldugunu gostermektedir. Ayrica, Tiirkiye’'deki anababa
tutum 6lgekleri ya tiniversite dgrencileri tizerinde yapilan galismalarla elde edilmis
vada farkh kultarlerde yapilan calismalarla olusturulan élcekler Tiirk cocuklarina
uyarlanmugtir. Belirtilen nedenlerle, Tirk cocuklarinin algiladigy farkli anababalik
bi¢imlerinin olup olmadigini belirlemek amaciyla, 6zgilin bir anababa tutum olgegi
gelistirilmistir.

Hazirlanan baglangig élgeginin uygulanmasi ile elde edilen verilere gore tlcegin
faktor yapisi, gegerlik ve giivenirligini belirlemek igin analiz edilmistir. Buna gore;
dondiriilmis temel bilesenler analizi, anababa tutum élgeginin birbirlerinden gorece
bagimsiz iki faktore sahip oldugunu gostermistir. iki faktorde toplanan maddelerin
sadece bir faktorde yiiksek yiik deger vermesi ve iki faktor arasinda hesaplanan ko-
relasyonun anlamh ¢ikmakla birlikte deger miktar olarak diisitk olmas, faktérler
arasindaki bagimsizhigy gostermektedir. Baska bir anlatmla, belirlenen iki faktorin
anababa tutumunun farkli boyutlarim él¢tiigi soylenebilir. Ote yandan, élcegin fak-
toryel modelinin gegerliligi icin uygulanan dogrulayia fakior analizi sonuglan da
olcegin iki faktorlli yapisinin kullanilabilir oldugunu gostermektedir. Analiz ile
hesaplanan (x2/sd) oranin 5ten kigiik olmasi, modelin gercek verilerle uyum
gosterdigi seklinde disunulebilir (Stimer, 2000). GFI ve AGFI degerlerinin de 0.85
tizerinde olmasi ve RMS degerinin 0.10 tizerinde olmasina karsibk standardize
edilmis RMS degerinin bu degerin altinda kalmas: da modelin gegerliliginin bir
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gostergesi sayilabilmektedir (Cole, 1987; Marsh, Balla ve McDonald, 1988). Olcegin
glivenilirligi icin hesaplanan alpha degerlerinin iki faktor igin de 0.80'in tizerinde
olmasi, dlgekten elde edilecek puanlarin giivenilir oldugunu gostermektedir. Madde
analizi ile hesaplanan dizeltilmis madde-toplam korelasyonlarmmin 0.30'un tizerinde
ve tist %27 lik grup ile alt %27'lik grubun madde ortalama puanlan arasindaki fark-
larin anlamh ¢ikmasi, maddelerin bireyleri anababa tutumlar bakimundan iyi ayirt
ettigini gostermektedir.

30 maddelik anababa tutum olcegi anne babalarin davraruglarinin iki boyutunu
gostermektedir. Olgekte kullanilan ifadeler incelendiginde, birinci boyutta, anne ba-
balann ilgi, destek ve given duygulanmi gosteren tutumlarin; ikinci boyutta ise
baski ve agin istegi gosteren tutumlarnn toplandig gorilmektedir. Buna gore birinci
boyutun sorumluluk ve kabul ikinci boyutun ise otorite ve denetlemeyi ifade ettigi
diigiiniilmektedir. Bu durum, Maccoby & Martin'in (1983) annebabalik stillerini an-
nebabalik sorumlulugu ve annebabalk otoritesi olarak iki boyutta toplandigim
ifade ettikleri caligmalar ile de desteklenmektedir. Ayrica Lamborn ve arkadaglan da
(1991) anne baba tutumlarna iligkin boyutlar1 da kabul ilgi boyutu ve denetleme
boyutu olarak 6nermektedir.

Olgek uygulanirken, gocugun ifadelere verdigi yarutlara ait puanlarin mutlak
degerleri kullamlmaktadir. Buna gore, dlgegin, her zaman 5; Cogunlukla 4; Fikrim
yok 3; Ara sira 2; Hicbir zaman 1 olarak puanlandirilmas: nedeniyle, dlgegin uygu-
landig birey, her iki boyuttan ayri ayr olmak tizere en az 15, en fazla 75 puan al-
maktadir. Her boyut, toplanan puanlarin diistuk yada yiksek oluguna gore deger-
lendirilmektedir. Sorumluluk ve kabul boyutundaki puanlarin ytikselmesi anaba-
balarin cocuklarim her ne sartta olursa olsun kabul ettiklerini onlara glivendiklerini
ve sorumluluk verdiklerini, onlan desteklediklerini ve anababahk uygulamalari ile
agiklama yaptiklarni gostermektedir. Sorumluluk ve kabul boyutundaki puanlarin
diismesi, anababalarin ¢ocuklari ile fazla ilgilenmediklerini, onlara giivenmediklerini
ve yanlarinda olmadiklarin: ifade etmektedir. Otorite ve denetleme boyutundaki
puanlann ytikselmesi durumunda ise, anababalarin ¢ocugu ftizerinde baski kur-
dugunu, hatta ceza uyguladiklanm, gocugu psikolojik olarak kontrol ettigini ve
sugluluk duymasina neden oldugunu, sevgilerini ya gostermediklerini yada cok az
gosterdiklerini ve onlan utandirdiklarini soylemek miimkiindiir. Bu boyuttaki pu-
anlarin dugmesi de anababalarin gocuklan ile fazla ilgilenmediklerini gostermekte-
dir.

Maccoby & Martin (1983) anne babalik davranglarindaki sorumluluk ve talep-
karligin, Lamborn ve arkadaglar: (1991) ise kabul, ilgi ve denetlemenin diigiik yada
yiiksek olusuna gore 4 annebabahk stili oldugunu ileri stirmiiglerdir. Bu arastirma
sonucunda ortaya cikan anababa tutumlanmn sorumluluk ve kabul ile otorite ve
denetleme boyutlarinin da diisiik yada yiiksek olusuna gore dort anababalik sitilini
ortaya gikarip grkarmadig, gegerlik ve giivenirlik calismasi yapilarak Tiirk cocuklar
igin uyarlanmug bir bagka dlgek (Yilmaz, 2000) ile birlikte uygulanarak tekrar test
edilmesi ile mimkin olabilecektir,

Bu 6lgegin hazirlanmas: sirasinda, anne babalarmn, ¢ocuklarmm okul yasantisina
kargi gosterdifi tutumlar ifade edilmistir. Bu nedenle, yalmzca farkh yaslar goz
dntnde bulundurularak, arasarma 9-17 gibi genis bir yag diliminde yiirGtilmistiir.
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Ifadelerin okul yasantilan ile ilgili olmas, farkli yaslardaki ocuklarin benzer algi-
lamalara sahip olacagini diigiindtirmektedir. Ancak uygulamanin yapildigi yaslar
arasinda onemli gelisimsel farklarin oldugu goz éntinde bulundurulursa, olgegin
gecerlik ve glivenirlik calismalarinin 9-12 ve 13-17 olarak aymn ayr yapiimasmin
daha uygun olacag: distiniilmektedir. Ana baba tutumlar gercekte anne babalarn
davramslarinin, cocuklar tarafindan algilanis bicimleridir. Bu nedenle, bu tiir olcek-
lerin hazirlanmasinda farkh sosyo kiiltiirel yapilardan gelen ¢ocuklarin arastirma
kapsamina alinmasiun, kiltlirel 6zelliklerden kaynaklanan algilayislar ortaya
koymasi agsindan daha uygun olacagm dustindiirmektedir. Ayrica, Cocuklar aym
durumlar karsisinda, anne ve babalarinin tutumlarini birbirlerinden farkli olarak al-
gilamaktadirlar. Dolayisiyla, anne baba tutumlarini belirlemek amaciyla olgegin anne
ve babalar i¢in ayr ayn kullanilmas: gerekmektedir.
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SUMMARY

Introduction

All of the attitudes and behaviours towards child form parent’s own style of
childrearing (Darling & Steinberg,1993). Many models on parents’ authority are the
results of experimental studies (Rolling &Thomas, 1979). The most applicable model
is of Baumrind (1967, 1978, 1991). In this model, there are two different representa-
tions of beliefs about parenting style. One conceptualization is continuous (par-
ents are identified as having more or less of a given style), and the second is typo-
logical (parents are divided into non-overlapping style categories). Both conceptuali-
zations are derived from the work of Baumrind, who argued that styles can be de-
scribed as varying along two orthogonal dimensions of demandingness (control) and
responsiveness (acceptance). Demandingness is defined as the demands of the par-
ents from the child to make him a part of the family, their expectations from the child
to have mature behaviors, the discipline and supervision they provide, and their
willingness to confront behavioral problems. Responsiveness is described as foster-
ing individuality, self-assertion, and regulation, as well as being responsive to special
needs and demands (Baumrind, 1991). Children perceive the attitudes and behav-
iours of their parents in a different way. All of the attitudes and behaviours towards
children constitutes the types of childrearing. The parents’ behaviors towards chil-
dren and their perception by thei children are influenced by cultural characteristics
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For this reason, the attitude scales need to be developed according to the characteris-
tics of the test group.

Method

In this study, with the aim of identifying the attitudes of parents towards their
children, 280 children between 9 and 17 years of age were told to write a composition
on “my school and my family” in which they would express their parents’ attitudes
about their school life. The compositions of the students were evaluated one by one
and the attitudes of their parents were transformed into statements indicating atti-
tude. The 88-item scale obtained from the students was applied to 576 children be-
tween the ages of 9 and 17. The responses collected through the scale were scored as
Always 5; Generally 4; No idea 3; Sometimes 2; Never 1; Null 0. Rotated principal
components analysis were used to investigate the factor construct of the scale.

Results

The results indicated that 30 items gave high loading in 2 factors; the rest of low
loading or high loading in more than one factor. For this reason, the analysis was re-
peated only in terms of 30 items giving high loading. The behaviours falling into the
first factor are relevant to the parent responsibility, whereas the behaviours falling
into the second factor are about the parent authority.The first factor variation is
%20.10,the second factor variation is %17.20 and the total variation is %37.30. Cron-
bach Alpha coefficient is calculated in order to evaluate the reliability of scale.The
Alpha score is .88 for the first factor, .85 for the second factor and the total alpha
score is .79. Pearson correlation coefficient is used to investigate the relation with
factors. According to this, the relation between parental attitudes related with re-
sponsibility factor and parental attitudes concerning concerning authority factor are
obtained negative but meaningful (p<.01).The relation between the total scale score
and the responsibility factor is -.65 (p<.01), and the other relation between the total
score and authority factor is .62 (p<.01). These values were stated as meaningful. To
investigate the factor analysis of scale was used the principal component of analysis
with rotation and it is seen that 2 factors in 30 items give a high score.Therefore, the
analysis is repeated only 30 items giving a high score for the second times.The re-
sults of these analysises show that the scale has 2 factors and both the first and the
second item are consist of 15 items.The

Discussion and Conclusion

Although there are not many studies on parental attitudes in Turkey, Kagitgibag
(1998) had theoretical explanations on the styles of childrearing, and there are differ-
ent scales improved by Kuzgun (1972), Karaday: (1994), Siimer and Gungér (1999),
Giineysu and Magden (1987a), Giineysu and Magden (1987b), Erkan et al. (2000),
Yilmaz (1999).

Even though the parental behaviours and their perception by children are uni-
versal, they are affected by cultural factors. This finding is also supported by Baum-
rind’s parenting style which is more appropriate for European oriented American
adolescents rather than Asian & African oriented Americans (Dornbusch et. al. 1988,
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Steinberg et. al. 1991). It is known that parental behaviour is closely correlated with
the economic status With the increase of socio-economic level, the love towards the
child increases while the control decreases (Gilineysu & Bilir, 1988) . For this reason,
it is important to improve scales according to cultural differences.

The data was examined to evaluate the factor construct, reliability and validity
of the scale. Rotated main component analysis showed parental behaviours having
two different and independent factors. The items classified in terms of two factors
gave high loading in one factor. Although the correlation between these two factors
were statistically meaningful, its value was low. That means, these two factors are
independent. Moreover, they show different aspects of parent behaviours. The re-
sults of confirmatory factor analysis applied for the validity of factorial model of the
scale showed that the two-factor construct of the scale could be used. The ratio
(x2/sd) (calculated as a result of analysis ) being smaller than 5 can be thought that
the model is in harmony with the real findings (Stimer, 2000). Though the scores of
GFl and AGFI being over 0,85 and RMS score being over 0,10, standardized RMS
lower than this score can be accepted as one of the indicators of the model’s validity
(Cole, 1987; Marsh, et al. 1988). Calculated values of Alpha coefficient to show the
consistency of the scale, being over 0,80 for both factors, show the consistency of
scores. Corrected item-sum correlation coefficient over 0,30, and the difference be-
tween the average values of the lowest group (upto 27%) and the highest (above 27
%) group show that the items within the scale distinguish the subjects’ opinions
about parent styles clearly.

30-item-parent behaviour scale shows two aspects of the parents’ behaviours.
When the statements in the scale are examined, the attitudes showing parents’ feel-
ings such as warmth, support and confidence are grouped in terms of the first as-
pect, the attitudes indicating control and overdemanding behaviours are grouped in
terms of the second aspect. The first aspect can be considered as acceptance and re-
sponsibility, the second aspect as authority and control. This is supported by the
Maccoby & Martin’s studies(1983) in which they gather parent behaviours, parent re-
sponsiveness and parent authority. Lamborn etal. (1991) also categorized parent
behaviours according to acceptance, demandingness and control levels.

Individuals within the subject group of this study scored minimum of 15 and
maximum of 75 on each of the two dimensions. The increase in scores on responsibil-
ity and acceptance level showed that parents accepted their children under every
conditions, trusted and supported them, and wanted their children to be responsi-
ble, by making use of explanation on their own practices. The decrease in the scores
of responsibility and acceptance level displayed that parents were not much inter-
ested in their children, did not trust and support them. The increase in the scores of
control and overdemanding dimension indicated that parents were directive, more-
over punished them, had a psychological control over the child by making him feel
guilty either by not showing any love and made them be ashamed of themselves.
The decrease in this level showed that parents were not interested in their children
very much.

On this scale are given parents behaviour towards children’s school life. For this
reason, this study was carried out with the subjects having a wide range of age (9-
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17) in order to see differences among ages. Considering the important improvement
differences among these ages, it might be said that studies on the scale’s reliability
and validity should be taken in terms of two categories including 9-12 and 13-17
separately. The scale to gather information about parents’ behaviours should be ap-
plied to parents and children separately because children could perceive their par-
ents’ attitudes differently even under the same conditions.
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Ogretmen Adaylarina Ogretimde Yontem Zenginligi

Kazandirmak I¢in Farkli Bir Yaklagim

A Different Approach to Have Student Teachers Gain Varied

0z

ABSTRACT

Methods in Teaching
Ahmet Zeki SAKA™

Bu araghrmamn amacy, fen bilgisi 6gretmen adaylarina hizmet Gncesi egitim
siirecindeki Ozel Ofretim Yontemleri-II dersi kapsamunda, Ggretimde yontem
zenginlipi kazandirmak igin farkl bir yaklagim gelistirmek ve uygulamasin
deferlendirmektir. Arastirma, 2003-2004 egitim-6fretim giiz yaryilinda Ozel
Opretim Yontemleri-Il dersini alan SAU. Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogret-
menligi Boliimii'nde 6frenim goren rneklemdeki 70 ogretmen aday ile ozel
durum gahsmasina dayali olarak; anket, milakat ve gozlem metodu kul-
lanilarak yuriitiilmiigtiir. Elde edilen anket verileri, SPSS 11.00 programunda
tanimlayic: istatistik yontemi ile ortalama ve standart sapmalara, miilakat ve
gbzlem verileri ise, ortak goriis ve tespitlere dayali olarak analiz edilmistir,
Araghrma kapsamunda, gelistirilen yaklagimin kavramsal yapisi ve uygu-
lanma stireci tamtilmig ve yiiriitiilen uygulamanin fen bilgisi dgretmen aday-
larmin mesleki becerilerinin ve 6zellikle dgretimde yontem zenginligi ka-
zanma becerilerinin gelisimine anlambh diizeyde katkida bulundugu sonucuna
varilmistir. Arastirma, fakiilte-okul isbirligi kapsaminda okul uygulamalarin
ylirtiten ilgili taraflardan, dzellikle uygulama Ggretim elemanlan ve uygu-
lama dgretmenlerine yonelik Gnemli Gneriler belirtilerek sonuglandinimstir,

&nahlar Sozciikler Ggreﬁmde Yontem Zenginligi, ('jgretmen Adayi, Ozel
Ogretim Yontemleri

The purpose of this research is to develop a new approach and assess the ap-
plication for the student teachers to gain varied methods in teaching. The re-
search was applied during the fall semester in the 2003-2004 academic year
with 70 student teachers who attended the course of Special Methods for
Teaching-I1 at the SAU. Faculty of Education by using survey, interwiev and
observation techniques based on case study methodology. Data of survey
were analyzed with SPSS 11.00 using descriptive statistics based on mean and
standard deviation and data of interwieving and observation were analyzed
according to common wievs. In this research, the conceptual framework and
implementation process of developed approach was explained. It was con-
cluded that implemantation process has meaningful contribution to the pro-
fessional skills development of science student teachers especially in terms of
improvement of gained varied methods in teaching. This researh ended with
the important suggestions for the related sides in the context of the faculty-
school partnership especially for university supervisors and mentors.

Key Words: Varied Methods in Teaching, Student Teacher, Special Methods
for Teaching

“ Yrd.Dog.Dr. SAU Egt Fak Ukﬁgr. Bél, Fen Bilgisi Egitimi ABD azsaka@sakarya.edu.tr
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GIRIS

Ogrencilerin 6grenme gligliigii yasamalarinin veya basansizliklarinin temel ne-
denlerinden birinin de, 6grenme potansiyellerinin yetersizliinden ¢ok, 6grenme
strecinin etkili bir sekilde yiiriitiilmemesinden kaynaklandign vurgulanmaktadir
(Babadogan, 1997). Ogrenme-dgretme siireci, 6gretim programinin uygulamaya
yonelik en onemli 6gesi oldugundan, dgrencilerin bilimsel diisiinme siireglerini gel-
istirebilmek igin, derslerin farkh 6gretim yéntemlerine dayali olarak yuriitilmesi
gerekmektedir (Hamurcu, 1997; Seven, 2002) Bu baglamda, ogretmenlerin farkh
Sgretim yontemlerini uygulama becerileri, 6gretim siirecindeki yontem segimini et-
kileyen temel faktorler arasinda yer almaktadir (Demirel, 1998). Fen ogretimindeki
temel yetersizligin, 6gretmenlerin farkh 6gretim yéntemlerini uygulama becerilerini
amaglanan diizeyde gelistirememelerinin sonucu olustugu ifade edilmektedir
(Bencze & Hodson, 1999). Bundan dolay: adaylarin, etkili bir 6gretim saglayabil-
meleri icin, hizmet ncesi egitim stirecinde alternatif 6gretim metotlarma yonelik
plan yapma ve uygulamada beklenen diizeyde deneyim kazanmig olmalan gerek-
mektedir. Ancak, ogretmen adaylarmn fen Gfretiminde etkili kararlar verme ve
vurtitecekleri etkinlikler hakkinda temel bilgi eksikliklerine sahip olduklan belirtil-
mektedir (Eisenhart & Behm, 1991). Bu durumun, hizmet dncesi egitim siirecinde fen
ogretimi uygulamalarinin aragtirma ve sorgulamaya dayal etkinliklerden ok, klasik
vaklagimlarla yiirtitilmesi sonucu olustuguna dikkat cekilmektedir (Bencze & Hod-
son, 1999).

Fen 6gretiminde, ogrenci merkezli yontemlerin égretmenler tarafindan diisik
diizeyde veya hic kullamlmadif belirtilmektedir (Azar ve Cepni, 1999; Kocakiillah,
2001; Saka, 2004a). Deneyimli dgretmenler de, grenci merkezli yontemleri beklenen
diizeyde kullanmamaktadirlar. Bundan dolayi, fen 6gretiminde 6grencilerin aktif
katilimimin yeterince saglanamadign ve arac gereglerin dgrencilerin kullammina
sunulmadig) ifade edilmektedir (Dindar ve Yaman, 2002). Diger taraftan 6grencil-
erin, fen &gretiminde kavram yarulgilarina sahip olmalarinin temel nedenlerinden
birinin de, 6gretmenlerin 6gretim siirecinde uygun ogrenme ortamu olugturamama-
larindan kaynaklandigy vurgulanmaktadir (Uzuntiryaki ve Geban, 1998). Bu
baglamda, 6frencilerin 6gretim siirecindeki kavram yarulgilarnini belirleyerek, bu
yanilgilarin giderilmesine yonelik etkili 6retim yontemini segip uygulayabilme be-
cerisinin gelistirilmesi, amaglanan Ggrenme sonuglarma ulasma agisindan buyiik
onem tagimaktadir (Pinarbag: ve Canpolat, 2002).

Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin, Ozel Ogretim Yontemleri derslerinde
ogrendikleri 6gretim_yontem, teknik ve mesleki becerileri uygulama okullarinda uy-
gulayan yada uygulamaya ¢alisan uygulama égretmeni bulamadiklar: belirtilmekte-
dir. Bu durum, adaylarin Ozel Ogretim Yontemleri derslerinde kazandiklari mesleki
becerilerin pratikteki uygulamalarim gozleyememelerine ve kendilerini yetersiz
gormelerine neden oldugundan, givensiz, gekingen, kararsiz, heyecanh bir tutum
igine girmektedirler (Kete, Ozdemir ve Ok, 1998). Bununla birlikte, fen dgretim pro-
gramunda yapilan degisiklikler kapsaminda, yeni programlar geligtirilmesine ve bu
programlara dayali yeni ders kitaplan hazirlanmasina ragmen, klasik ders yiiriit-
menin Gtesinde farkh 6gretim yontemlerini uygulamadaki yetersizliklerin yasanmasi
engellenememektedir. Diger taraftan cogu dgretmen egitimi programmn, fen 6gre-



Egitim Araghrmalan | 253

timinde adaylarin mesleki beceri gelisimlerini beklenen diizeyde saglayamachg be-
lirtilmektedir (Moore & Watson, 1999). Ogretmenlerin, fen tgretiminde konuya uy-
gun Ofretim yontemi segebilmek ve uygulayabilmek icin, 6gretim yontemlerinin
esaslar hakkinda yeterli bilgiye sahip olmalarinin yaninda, uygulama becerilerini de
gelistirmis olmalan gerekmektedir (Bedweel, Hunt, Touzel & Wisaman, 1991), Bun-
dan dolay: fen 6gretiminin niteliginin yiikseltilebilmesi icin, hizmet 6ncesi egitim
stirecinde adaylarin mesleki becerilerini en tist diizeyde gelistirici farkli yaklagimlar
uygulayabilecekleri 6grenme ortamlarinin olusturulmasimn 6nemi on plana gikmak-
tadir (Trumbul & Kerr, 1993; Springer, Stanne & Danovan, 1999; Lunenberg &
Korthagen, 2003; Saka, 2004b). Bu durumda &gretmen adaylarimun, ogretimde
yontem zenginligi kazanmalarim saglamak igin, yeni yaklagimlarin geligtirilmesi ve
uygulanarak degerlendirilmesi, yiiriitiilen uygulamalardan beklenen verimin almn-
abilmesi igin zorunlu hale gelmektedir.

Amag

Bu araghrmanin amaci, Ogretmen adaylarina ogretimde yéntem zenginligi ka-
zandirmak igin farkh bir yaklagim gelistirmek ve uygulamasim degerlendirmektir.

YONTEM

Bu arastirma, 2003-2004 egitim-ogretim yih gliz yanyilinda Ozel Ogretim
Yontemleri-Il dersini alan SAU. Epitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi
Boliimii'nde ogrenim goren orneklemdeki 70 (40 Logr+30 11.6gr.) 6gretmen aday ile
ozel durum gahgmasina dayah olarak ytiritilmistir.

Aragtirmada 6zel durum galismas: kapsaminda; anket, miilakat ve gozlem me-
todu kullanilmistir, Arastirmanin birinei agamasinda; uygulanan yaklagimun etkililik
diizeyini belirlemek igin geligtirilen anket, Ozel Ogretim Yontemleri-Il dersi oncesi
ve Ozel Ogretim Yontemleri-Il dersi sonrasindaki siireglerde érneklemdeki 70
dgretmen adayina uygulanmustir. Ikinci asamada; geligtirilen yaklagim uygulanma-
dan bnce ve uygulandiktan sonra adaylarin 6gretim yontem-teknik ve kuramlarim
uygulayabilme diizeylerini belirlemek amaciyla, érneklemdeki 70 6gretmen aday!
arasindan rastgele segilen 45 ogretmen adayr ile yapilandinlmig miilakat
ytiritilmiistiir. Uglincli asamada; Ozel Ogretim Yéntemleri-Il dersinin yarnusira
Ogretmenlik Uygulamasi dersini de alan, 6rneklemden rastgele segilen 25 6gretmen
aday1, Ozel Ogretim Yontemleri-1l dersinin dgretim siireci sonunda uygulama oku-
lunda ders yiiriitme stirecinde, mesleki becerilerini sergileme diizeyi agsindan
gozlemlenmistir. Gozlem siirecinde, Ogretmenlik Uygulamasi'nda kullanilan “Ders
Gozlem Formu” (eksigi var:1, kabul edilebilir:2, iyi yetismis:3 dlciitiine gore) (YOK,
1998) kullanilmustir. Gozlem yapma siirecinde; adaylarin Uygulama Okulu'nda ders
ylirlitme siirecinde sergiledigi mesleki beceriler, Ders Gézlem Formu’'ndaki mesleki
becerilerle ilgili davrams ifadeleri dikkate alinarak belirlenmistir. Daha sonra aday-
larin sergiledigi beceriler, formun kullamlmasinda onerilen dlgiite dayah olarak de-
gerlendirilmistir. Yapilan deperlendirme sonucunda elde edilen veriler ise; formda
belirtilen mesleki becerilere yonelik davrams ifadelerinin ilgili oldugu mesleki beceri
alanlarina dayal olarak, kategori halinde diizenlenip tablolagtirtlmistir.
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Olcme Aracinin Gelistirilmesi

Yaklagimin uygulanma stireci oncesi adaylardan, ytiriitilen ders kapsaminda
kazanabilecekleri mesleki becerilerle ilgili beklentilerini belirtmeleri istenmistir. Yak-
lasimin uygulanma siirecinde ise adaylardan, kazandiklar1 mesleki becerilere yonelik
davraniglar iceren deneyim giinliigui hazirlamalar istenmistir. Uygulama oncesine
yonelik beklenti ifadeleri ve uygulama siirecine iliskin deneyim giinliiklerinde yer
alan kazanilan davramslar, ortak gorisler dikkate alnip ifade edilme sikhgma gore
dlizenlenerek anket maddeleri olusturulmustur. Gelistirilen anket, pilot calisma kap-
saminda uygulanarak SPSS 11.00 programinda guvenirlik analizi yapilmigtir. Bu
analizde, gtiven araligs % 95 ahimip, ayirt ediciligi olmayan 5 madde ¢ikanlarak
Cronbach Alfa degeri 0.9396 olarak hesaplanmustir, Elde edilen alfa degerinin
0.70'ten biiyiik olmasi, anketin giivenilirligini gostermektedir (Tavsancil, 2002). Gel-
istirilen ankette 571i derecelendirme olgtitti kullanilmistir (tamamen:5, biiytk
olclide:d, kismen:3 ¢ok az:2, hig:1). Bu anket, Ozel Ogretim Yontemleri-Il dersinde
uygulanan yaklasima dayal olarak adaylarmn, uygulama éncesi derse yonelik beklen-
tilerini ve dersin Ogretim siireci sonunda kazandiklar mesleki becerileri belirlemek
amacti ile blgme araa olarak kullamlmstir.

Verilerin Analizi

Elde edilen anket verileri, SPSS 11.00 paket programinda tanimlayic istatistik
yontemi ile ortalama ve standart sapmaya dayal olarak analiz edilmigtir. Miilakat
verileri ise; -gelistirilen yaklagimin uygulanmasindan tnce ve sonraki stireglere
iligkin- adaylarm ogretim yontem-teknik ve kuramlarim uygulayabilme dizeylerine
yonelik ifadelerinin sikliklar dikkate alimip karsilagtirmal olarak diizenlenip grafik-
lestirilmistir. Yapilandirilmis gozlem cizelgesinden elde edilen veriler ise; Ogret-
menlik Uygulamas: stirecinde kullanilan Ders Gozlem Formu'ndaki becerilere yone-
lik davrams ifadelerinin ilgili oldugu mesleki beceri alanlarna dayal: olarak, frekans
ve yuzdelik halinde diizenlenip tablolagtirlmustir.

Gelistirilen Yaklasim ve Uygulama Siireci

Aragtirma kapsamunda gelistirilen yaklagim; ogretim siirecinde adaylarin
gruplandirilarak, grup halinde aym konunun farkl 6gretim yontemlerine dayah siuf
ici 6gretim uygulamalarim yiiriiterek ve uygulamalarin etkililik ve uygulanabilirlik
diizeyini gozlemleyip irdeleyerek degerlendirmeleri sonucu adaylarin, farkh dgretim
yontemlerini uygulama becerilerini gelistirebilecekleri esasina dayanmaktadir.
Boylece dgretmen adaylarimin 6gretimde yontem zenginligi kazanacaklari savunul-
maktadir.

Bu yaklasimin uygulanma siirecinde ise asagidaki asamalar izlenmektedir;

e Ozel Ogretim Yontemleri-[l dersinin Ogretim siirecinin -teorik boliimii;
YOK/Diinya Bankast Milli Egitimi Geligtirme Projesi Hizmet Oncesi Ofretmen
Egitimi Dizisi kapsamundaki ‘Fizik Ogretimi® kitabi, 6gretim materyali olarak segil-
erek yurttiilmektedir.
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o Ozel Ogretim Yontemleri-Il dersinin -uygulama béliimiinde ise; adaylara Fen
Bilgisi Ogretim Programi’ndaki tinitelere gore grup halinde (4’er kisi) birer konu ver-
ilmektedir.

® Grup elemanlari, aymi konuyu simif ortaminda bir'er ders saatlik stiregte farkl
ogretim yontemine dayali olarak hazirlayacaklart kapsamlt ders planlarina gire
yiiratmektedirler.

e Grup elemanlar, uygulayacaklarn o6gretim yontemini secme gerekcelerini
dgretim yonteminin esaslarina dayandirarak asetat kagidi tizerine yazmaktadirlar.

e Adaylar hazirladig asetatlara yazdiklarini, sunumlann ilk 5 dakikalik stire-
cinde tepegtz kullanip tahtaya yansitarak aciklamaktadirlar.

o Dersi yiiriiten 6gretim elemani, dgretim becerilerinin farkh yonlerini ayrintih
ve tutarh bir sekilde yansitmalarim saglamak i¢in, adaylart uygulama siirecinde
bilgilendirmektedir,

e Her dgretmen adayinin ders uygulamasmdan sonra ise; uygulamanin ve
secilen yontem ve teknigin etkililik diizeyi, simif ortaminda tnce 6gretmen adaylary,
sonra da dgretim eleman tarafindan degerlendirilmektedir.

BULGULAR

Bu arastirma kapsaminda uygulanan anket, yirutilen miilakat ve yapilan
gozlemlerden elde edilen veriler, arastirmamin amacina dayal olarak diizenlenerek
asapidaki sekilde siralanmustir.

Anket Bulgulan

Geligtirilen yaklagimin etkililik diizeyini belirlemek icin uygulanan anket sonu-
cunda, arastirmanin amacma dayal olarak adaylarin beklenti ve kazammlar 6zellik-
le; farkl 6gretim yontemlerine dayal olarak dersi yiiriiterek temel siire¢ becerilerini
gelistirme (3.02-4.87), farkli ogretim yontemlerinin esaslarmi pekistirme (3.13-3.82),
etkili ogrenme-6gretme ortam olugturma (3.44-4.11), 6grencilerde giiven olusturma
(3.38-5.00), konuya 6zgi etkili 6gretim ydntemini segme (3.38-4.07), konu alanina 6z-
gu farkli 6gretim yontemleri uygulama (3.60-4.04), bireysel farkliliklar: giderici
etkinlikler hazirlama (3.07-3.89), farkh ogretim yontemlerine dayal etkili plan hazir-
lama ve uygulama (3.91-4.38) ve basit arag-gere¢ gelistirme ve kullanma (3.62-3.98)
becerilerinde yogunlasmaktadir (Ek Tablo 1).

Miilakat Bulgular:

Geligtirilen yaklasim uygulanmadan énce ve sonra adaylarin, 6gretim yontem
teknik ve kuramlarini uygulayabilme diizeylerini belirlemek amact ile, drneklemden
rastgele secilen 45 6retmen adayi ile yiiriitiilen yapilandinlmig miilakatlardan elde
edilen bulgular ifade edilme sikhigina dayali olarak diizenlenip grafiklestirildiginde
adaylarin agirhkh olarak sirasiyla; Bruner’in Ogrenme Kurami, Kavram Haritasi,
Anlam Coziimleme Tablosu, Kavram Ag, Kavram Ogreh’mi, Problem Cozme
Yontemi, Gagne'nin Ogrenme Kurami, Ausabel’in Ogrenme Kurami ve Tartisma
Yontemi'ni uygulayabilme becerilerini gelistirdikleri goriilmektedir. Ayrica daha az
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diizeyde ise, Anlatim Yontemi, Biitiinlegtirici Ogrenme Kurami, Gasteri, Soru-Cevap
ve Beyin Firtinas1 Teknigi'ni uygulayabilme becerilerini gelistirdikleri dikkati gek-
mektedir (Ek Sekil 1).

Gozlem Bulgulan

Geligtirilen yaklasimin uygulanmasindan sonra uygulama okulunda ders
yiriitme stirecinde adaylar, mesleki becerilerini sergileme dizeyi agsindan Ogret-
menlik Uygulamasi'nda kullamilan “Ders Gozlem Formu” kullamlarak gozlemlen-
mistir. Adaylarin sergiledigi beceriler, kullanilan gézlem formunda yer alan ifadel-
erin ilgili oldugu mesleki beceri alanlarindaki kategorilere dayah olarak sikhk yuz-
deleri dikkate alinarak irdelenmistir. Ogretmen adaylarinin 6zellikle; dgretim stireci
(% 80) ve simif yonetimi (% 80) alamindaki mesleki becerilerini beklenen diizeyde gel-
istirdikleri belirlenmistir (Tablo 1).

Tablo 1. Ders yiiriitme siirecinde gozlemlenen adaylarm Ders Gazlem Formu'ndaki
mesleki beceri alanlarina dayali degerlendivilmeleri

Beceri alani
NeZ5) f % TARTISMA ve SONUC

Konu alani bilgis 16 B4 Ogretmen adaylari, yaklasimn
uygulanma surecinde farkh ogretim
Alan egitim bilgisi 13 52 | yontemlerine dayali ders planlan
Planiama 18 g4 | gelistirirken aralarinda nedensel
iligkilere dayah tartismalar yapmak-
Ogretim siiraci 20 80 | tadirlar. Bu tartismalar sonucunda,
e fen Ogretimi siirecinde uygu-
Sindt onaten 2 ® | onsbilcoel farki bfretim yiin{em-
lletisim 17 gg | lerinin esaslart ve uygulamalarina
yomelik mesleki becerilerini bekle-

nen diizeyde gelistirebilecekleri iddia edilmektedir. Hizmet oncesi 6gretmen egitimi
siirecinde fen dgretiminin, dgrenci merkezli yaklasimlara dayah olarak yiiriitiilerek
adaylarin, 6gretim yontemlerinin uygulamalarinda deneyim kazanmalannn, fen
ogretimine yonelik mesleki becerilerinin gelisimine olumlu katk: sagladig: belirtil-
mektedir (Morrisey, 1981). Bundan dolay:, gogu ilkégretim 6gretmen egitimi pro-
graminda, fen 6gretimindeki farkli 6gretim yontemlerinin uygulamalarina agirhk
verilmektedir (Palmer, 1992). Gelistirilen yaklagim kapsaminda adaylar, hizmet
Oncesi egitim siirecinde aym konunun farkh égretim yontemlerine dayali sif igi
ogretim uygulamalarina katilmaktadirlar. Bu stregte, kendi dgretim becerileri ile
ilgili egilimlerini diger adaylarda gozlemlemelerinin 6gretmen adaylarma, mesleki
beceri gelisimlerini kolaylastine ve mantikh diisinme potansiyellerini giiglendirici
bigimlendirici bir degerlendirme stireci saglacdhig savunulmaktadar,

Ogretim siirecinde 6grenci merkezli etkinlikler uygulandiginda, adaylarin 6gre-
tim stillerini yapilandirmada ve simif kurallarini olusturmada zorluk ¢ekmedikleri
vurgulanmaktadir (Wubbels & Korthagen, 1990). Bu baglamda uygulanan yak-
lagimin adaylarin; farkl: 6gretim yontemlerinin esaslarim pekigtirme, etkili 6gretim
yontemini segme ve uygulama, basit arac-gereg gelistirme ve kullanma ve bilimsel



Egitim Aragtirmalan ' 257

siireg becerilerini geligtirme gibi 6gretim siirecine iligkin, temel mesleki becerilerini
gelistirmelerine neden oldugu sonucuna varilmistir (Ek Tablo 1). Ayrica, gelistirilen
yaklagimin uygulanmasindan sonra adaylarin o6zellikle 6grenme kuramlarim ve
kavram ogretiminde somutlaghirma araclarimi uygulayabilme becerilerini difer
yontem ve tekniklere gore daha st duzeyde gelistirmislerdir (Ek Sekil 1), Adaylar;
Anlatim Yontemi, Gosteri, Soru-Cevap ve Beyin Firtinas: Teknigi'ni uygulayabilme
becerilerini digerlerine gore daha az duzeyde gelistirmiglerdir. Bu durumun, hizmet
dncesi efilim stirecinde belirtilen 6gretim yontem ve tekniklerini uygulama becer-
ilerini adaylarin, beklenen diizeyde gelistirmis olmalarindan kaynaklandig;
dustiniilmektedir. Diger taraftan, gelistirilen yaklagim kapsaminda 6gretmen aday-
larimin; Anlatim Yontemi, Gosteri, Soru-Cevap ve Beyin Firtinasi Teknigi'ni digerler-
ine gore daha az diizeyde geligtirmeleri, bu yontem ve tekniklerin digerlerine gore
daha kolay ve uygulanabilirlik diizeyinin yaygin olmast ile de aqiklanabilir.

Smuf igi dgretim etkinlikleri uygulandiktan sonra, 6gretmen egitimcisi ve biittin
uygulayicilar tarafindan yapilacak irdelemelere dayal degerlendirmeler ve deneyim-
lerin kesfedilerek paylasilmasi, farkh yontemler kapsaminda yiiriitiilen uygulama-
larin kazanimlarim yansitmaktadir. Bu baglamda, fen Ogretiminin farkh ogretim
yontemlerine dayah olarak yiiriitiilmesinin, adaylarin fen 6grenme ve 6§retme becer-
ilerini gelistirip motivasyonlarim arttirarak 6gretimi farkhlastirdigina dikkat cekil-
mektedir (Moshe & Pinchas, 1991; Lunenberg & Korthagen, 2003). Bu stire¢ adaylara,
ogretim strecine iligkin aktif ve etkili deneyimleri anlama, sorgulama ve gelistirilen
etkinliklerden yararlanarak birlikte 6grenme ortami saglamaktadir. Bundan dolayi,
Ogretmen egitimi programlan kapsaminda adaylara, kendi kisisel teori ve
diiglincelerini irdeleme firsati saglayacak Ggrenme ortamlari olusturulmasi gerek-
tigine dikkat cekilmektedir (Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1998). Bu yaklagim kap-
sarminda adaylar ayrica, 6gretim yontemlerinin uygulamalarina yonelik kendi prob-
lemlerinin farkinda olma firsati elde etmektedirler. Boylece, farkli 6gretim yontem-
lerinin uygulamadaki yetersizliklerini giderme imkanina sahip olabileceklerdir. Bu
suiregte onlardan, yetersizlik alanlan hakkinda diistinmeleri ve bunlann {istesinden
gelmek icin kendi kendilerine karar vermeleri beklenmektedir. Bundan dolay: bu
siire¢, mesleki gelisimin bir boliimi olarak diistinilebilir. Bu baglamda gelistirilen
yaklagim, dgretimde yontem zenginligi kazanmak icin 6gretmen adaylarina daha et-
kili ve yansitier bir siire¢ sunmaktadir. Diger taraftan bu stire¢ onlarn, yakin bir
zamanda ylirtitecekleri kendi dgretim deneyimleri ile ilgili hazirlik calismalar ve
plan yapmalarina imkan tammaktadir. Bundan dolay: bu siirecin biitiin adaylarn,
fen ogretim becerilerini sergileyerek, tarbisarak ve isbirligi icinde caligarak bir-
birlerinin deneyimlerini paylasma acgisindan dolayli deneyimler saglayacag vurgu-
lanmaktadir (Saka, 2004b). Ayrica adaylar arasindaki deneyimlerin etkilegimi, pay-
lagimu ve iletigimi gliglendirmesinin, gretim siirecindeki akademik basarimin artma-
sim da saglayacag diigiiniilmektedir. Bu baglamda, 6gretimde yontem zenginliginin
Ogretimin niteligini artirmasi yaninda, 6grenci bagarisim da arttirdi belirtilmekte-
dir (Blytikkurt, 1998).

Arastirmalar, 6gretmenlerin yaklasimlarini degistirmede en etkili metodun simif
ici 6gretim stirecinde goézlem yapmalan olduguna dikkat ¢ekmektedirler. Bundan
dolay: 6gretmenlerin, kendi yaratici becerilerine dayali olarak, yeni dgretim yontem-
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leri gelistirmeleri gerektifii vurgulanmaktadir (Dindar ve Yaman, 2002). Bu yaklagim
kapsamunda farkh égretim yontemlerinin uygulanmasinda adaylarin deneyim ka-
zanmalari saglanarak motivasyonlarini arttirmada dikkate deger olciide bir etki olus-
turulacagy distniilmektedir. Bu baglamda 6gretmen adaylarimnn, siif uygulama-
lanm yapilandirmak igin, bireysel dgretim deneyimlerinin daha fazla farkinda olma
gereksinimi duymaktadirlar (Tabachnick & Zeichner, 1999). Ogretmen adaylarinin
uygulanan yaklasima dayah olarak, farkh ogretim yontemlerinin esaslarim
pekistirme, etkili 6gretim yontemini segme ve uygulama, zaman etkili kullanma ve
etkili plan hazirlayarak bireysel farkliliklan giderici etkinlikler gelistirme becerilerini
gelistirdikleri sonucuna vanlmigtir (Ek Tablo 1). Aynica uygulanan yaklagim kapsa-
minda adaylarin, kazanimlarimin ozellikle dgretim stireci ve simf yonetimi alaninda
yogunlagsmasi, uygulamaya yénelik mesleki becerilerini beklenen diizeyde gel-
istirdiklerini gostermektedir (Tablo 1). Uygulanan yaklagim adaylarn; 6gretim
yontem, teknik ve kuramlarim uygulama diizeylerinde dikkate deger olctide bir ar-
tisa neden olmustur (Ek Sekil 1). Bu kapsamda, uygulanan yaklagim adaylarin fen
ogretimine yonelik ozellikle; temel stireg becerilerini gelistirme, 6§retim yontem-
lerinin esaslarini pekistirme, etkili 6grenme-6gretme ortami olugturma, ogrencilerde
gliven olusturma, konuya ozgu etkili 0gretim yontemini segme ve uygulama, birey-
sel farkliliklar: giderici etkinlikler hazirlama, farkli 6gretim yontemlerine dayali etkili
plan hazirlama ve uygulama ve basit arag-gerec gelistirme ve kullanma becerilerini
geligtirmelerine neden olmustur (Ek.Tablo 1). Bununla birlikte gelistirilen yaklagimin
adaylarin, Ogretimde yontem zenginligi kazanma becerilerinin gelistirilmesine
anlamli diizeyde katkida bulundugu sonucuna varilmugtir (Tablo 1, Ek Sekil 1 ve
Ek.Tablo 1).

ONERILER

Uygulama 6gretim elemanlar, hizmet oncesi egitim stirecindeki derslerin uygu-
lamalarinda kullamulacak farkh yaklagimlar ve okul uygulamalar siirecinde aday-
larin yurtttigi etkinlikler kapsaminda, Ogretim strateji, yontem, teknik ve kuram-
larimin uygulamalarinda adaylarin yeterince deneyim kazanmalanm saglamalidir.
Gelistirilecek benzer yaklagimlan uygulayarak, dgretmen adaylarinin hizmet oncesi,
mesleklerini yiirtitmekte olan 6gretmenlerin ise, hizmet igi egitim kapsaminda yeni
Ggretim yontemlerini uygulama becerilerinin gelistirilmesi amaclanmahdir. Uygu-
lama 6gretim elemanlart ve uygulama égretmenlerinin, Fakiilte Okul Isbirligi kap-
samindaki gorev ve sorumluluklan ve bu siirecte sorumluluklann yerine getir-
melerinin, Ogretmen egitimindeki onemi hakkinda diizenlenecek seminerlerle
bilgilenmeleri saglanmaliclir,
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00Y-I dersi OOY-Il dersi
Beklenti ( Kazanian davranig Oncest sonrast
ort S5 ot Ss
Konuya o2gu etkili 6gretim ydntemini segme becerisi kazanma 338 0.806 | 4.07 1.074
Konu alanina zqu farkl 6gretim yontemleri uygulama becenisi kazanma 360 0654 | 4.04 0.999
rencilerin gelisim tzelliklenn n yontem-teknikler lama baceris
Efza:n-lla geligi iklerine uygun yonte ik seqme ve uyguiama becersi |, o 0636 | 404 0.928
Farkli 6dretim yontemierine dayal etkill plan hazirlama ve uygulama becersi kazanma 391 0.821 438 0.860
Bireysel farklilikian giderici etkinlik hazirama becerisi kazanma .07 1.085 | 389 1.002
Hedef-davranis yazma becerisini geligtirme 391 0973 | 420 1179
Farkl dgretim yontemierin bir arada kullanarak yontemierin birbirerinin eksiklerini
glderdiginl gozlernleme 3.48 0.848 | 380 0.944
Elkill soru hazirlama ve yoneltme becerisi kazanma 378 1.042 | 393 1.156
Odrenciler 6§renmeye gadileme becerisi kazanma 153 1.036 | 4.11 1.082
mrenciye pekigtireg verme becerisini geligtirme 3.29 1.121 382 1.134
Gen déndl saglamanin ddretimdeki dnemini ghzlemleme 360 0.608 | 393 1.250
Bllimset siireg becerilerini geliglirme becerisi kazanma 313 1.307 | A&7 1.078
(Ogrefim sirecini dederiendirme becensi kazanma 353 | 1078 | 404 | 1.065
Farkl 8gretim yontemierinin uygulama gozlemleyerek soyut kavramlan somutiaghirma
hmen;g kazan:'li o dlenity = % 3.40 0.883 383 0.939
Dersin yoritbime sGrecinde uygulama ve teon arasinda bitoniok kurma becerisi ka-
zanma ¢ “ 336 0981 | aM 1.160
Farkl 6dretim yantemlerinin esaslanini pekigtime 313 1100 | 382 1.302
Farkli 8gr. yontem, dayah olarak dersi yOriterek temel streg becerilenini gelistimme
Itonuw?'l?ja ggna;drn k:ganrna - g osks 3.02 1196 | 4.87 7.579
Ogretim materyaller geligtime ve uygulama becerisi kazanma 338 | 1319 | 411 | 1285
Deney dizenedi hazirtama ve yiiriime becerisi kazanma 347 1.29 4.20 1.198
gretimde arag- kullanmanin dgretmen-ojrenci etkilesimine olumiu katki
:O,%Mgm, e b i i e aet | 1317 | an | 1133
Basit arag-gereg gelistirme ve kullanma becenisi kazanma 362 133 | 398 1.270
Ses tonunu etkili kullanma beceris| kazanma 3.50 14372 | 418 1.051
Otrencilerle lyi bir ilatigim kurmanin dretim strecindeki etkisini gazlemleme 358 1252 | 380 1236
Tietisim kurma becerisini gelistime 347 1455 | 389 1.333
Odrencilerde glven alugturma becensi kazanma 338 | 1486 | 500 | 7.758
Etkili 6grenme-odretme ortam! olugturma becerisi kazanma 3.44 1188 | 411 0.859
Zamarn etkiii kullanma. beceris| kazanma 332 1.384 | 400 1.057
Sinifta demokratik bir 63renme ortami olugturma 348 1267 | 418 1.029
grencilerle yi bir fletigim kurmanin dgretim siirecindeki etkisini gbzlemleme 958 1252 | 280 123
Sinif hakimiyetini saglama becerisini geligtirme 342 14323 | 431 0.821
Ders sirecinde konu anlaliminda jest ve mimikler! etkili kullanma becerisi kazanma a7 19036 | 431 0.874
Agiklama yapma becerisini geliglirme 3.60 1105 | 422 0.574
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Ek 1. Sekil 1. Geligtirilen yaklagmmn uygulama siireci éncesi ve sonrasinda adaylarm 5gre-
tim yéintem-teknik ve kuramlaron wygulama diizeyler

Ek 2. Tablo 1. Geligtirilen yaklagimun uygulanmadan Gnceki ve sonraki siireclerine iliskin
agretmen adaylarimn beklenti ve kazanamlar:

OOY-11: Ozel Ogretim Yontemleri-II

SUMMARY

Science education applications in pre-service education are usually implemented
with classic approaches more than the activity-based inquiry and research and this causes
student teachers not to observe practice of applications in relation to professional skills
obtained at the courses of Special Teaching Methods (Bencze & Hodson, 1999). As a result
of this situation, student teachers see themselves inadequate, inconfident, hesitant, shy
and excited (Kete, Ozdemir ve Ok, 1998). Student teachers should have not only devel-
oped application skills but also enough knowledge on the basis of teaching methods in
order to be able to choose and implement suitable teaching methods (Bedweel, Hunt,
Touzel & Wisaman, 1991). In this case, to provide varied methods in teaching to the stu-
dent teachers it is necessary to develop and evaluate new approaches for them to obtain
utmost benefit from the implemented applications. The purpose of this research is to de-
velop a new approach and asses the application for the student teachers to gain varied
methods in teaching.

The research was applied during the fall semester in the 2003-2004 academic year
with 70 student teachers who attended the course of Special Methods for Teaching-11 at
the SAU. Faculty of Education based on case study methodology. In the first phase of this
research, survey developed to determine effectiveness of applied approach is carried out
before and after the course process of Special Teaching Methods-Il. In the second phase,
before and after the application of the developed approach interviews with 45 student
teachers random selected in sample were implemented to determine the application level
of teaching methods-techniques and theories of the student teachers. In the third phase, 25
student teachers random selected in sample who study Teaching Practice as well as Spe-
cial Teaching Methods-IT are observed in the process of Teaching Practice course at appli-
cation schools in terms of their level of presenting their teaching skills at the end of the
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course of Special Teaching Methods-II. Data of survey were analyzed with SPSS 11.00 us-
ing method of descriptive statistics based mean and standard deviation and data of inter-
views and observation were analyzed according to common views.

In the application process of approach developed, the theoretical section of Special
Teaching Methods-1I is implemented by using the material of Physics Teaching which was
prepared in the context of Pre-service Education Series regard to Higher Education Coun-
cil/World Bank-The Development Project of Ministry of Education. In the application sec-
tion of Special Teaching Methods-Il student teachers in groups of four were assigned with
one subject according to units in the program of science teaching. The group members
were held responsible to implement the same subject in one class hour with the prepared
detailed lesson plan based on different teaching methods. Besides, the group members
were asked to explain the reasons of selecting the teaching method to be applied relating
it with the basis of teaching method to make a presentation with a prepared transparent
sheet in the first five minutes, In the process of application, student teachers were in-
formed about reflecting different aspects of their teaching skills consistently and in details,
the level of effection of implemented applications is evaluated in the classroom.

In this situation, it is emphasized that the application of different teaching methods
in the same subject during the pre-service education provides facilitation of the profes-
sional skills development and strengthen of the logical thinking capacity as a formative
evaluation process. To be able to determine the level of practicing teaching methods-
techniques and theories of the student teachers before and after the application of the de-
veloped approach implemented the findings of interviews with 45 student teachers indi-
cated meaningful improvement on the level of application of teaching methods-
techniques and theories. After implementing the developed approach in the process of
practice teaching at application school, findings obtained from the observation and level
of presentations of teaching skills of student teachers indicated that student teachers im-
proved professional skills at expected level especially in relation to the field teaching
process improved (%80) and classroom management (%80). In the result of questionnaire
to determine the level of effectiveness of developed approach, student teachers gained;
especially in relation to the development of basis process skills (3.02-4.87), the reinforce-
ment of the basis of the different teaching methods (3.13-3.82), the construction of the ef-
fective teaching-learning environment (3.44-4.11), the constitution of confidence in stu-
dents (3.38-5.00), the selection of effective teaching method regarding to the subject (3.35-
4.07), the implementation of the different teaching methods regarding to the subject (3.60-
4.04), the preparing activities to overcome the individual differences (3.07-3.89), the pre-
paring and implementing effective daily plan based on different teaching methods (3.91-
4.38) and the developing and using basic instruments (3.62-3.98).

As a result of this research, it was concluded that implementation process has
meaningful contribution to the professional skills development of science student
teachers in terms of improvement of gained varied methods in teaching. This re-
search ended with the important suggestions for the related sides in the context of
the faculty-school partnership especially for university supervisors and mentors and
university supervisors should provide student teachers enough experience in rela-
tion to applications on teaching strategies, methods, techniques and theories in the
context of using the different approaches during courses applications in the pre-
service education and implementing school activities which student teachers are at-
tending during school applications process
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Lise Birinci Siniflar Arasinda Matematik Basarisinda
Ve Matematige Kars1 Olan Tutumdaki Cinsiyet
Farklilig:

Gender differences in mathematics achievement and attitude towards
mathematics among first grade of high school

Ekrem SAVAS' Adem DURU™

(974 Bu ¢ahismada, Van il merkezindeki lise birinci stnif Ggrencilerinin matematik
basanlar: ve matematige kars: olan tutumlan aragtirildi. Ug liseden, 61’1 erkek
62'si kiz olacak sekilde rasgele (tarafsiz) 123 Ggrenci segildi ve onlann mate-
matik basarilan ve matematige karst olan tutumlan kiz ve erkek 6grencilere
gore karsilaghinldi. Analizler, matematik testinde kiz ve erkeklerin ortalama
puanlan arasinda anlamh bir farkin olmadifim gosterdi. Matematie karst
olan tutumda, kiz ve erkeklerin ortalama puanlan arasinda anlamb bir
farkliligin olmadif fakat kizlarin matematikle ilgili meslek ilgilerinin erkek-
lere gore daha fazla oldugu gortldi. Bu cahymanm sonuglar kiiltiirel
farkhiligin miginda tartigildi. Son olarak, matematikte ve egitimde cinsiyet
farklihgin énlemek veya azaltmak igin dnerilerde bulunuldu.

Anahtar Sozclikler: Matemalik bagarisinda cinsiyet farklilign, Matematik,
Matemaltik Gfretimi.

ABSTRACT  In this study, the differences in mathematics achievement and attitudes to-
ward mathematics of students in the first grade high school in Van center was
explored. 123 students were randomly chosen such that 61 males and 62 fe-
males in three different high schools. Their mathematics achievement and atti-
tudes toward mathematics results according to males and females were com-
pared. Analysis showed no significant difference between the mean scores of
boys and girls in mathematics test. It was shown that there was no significant
difference between the mean scores of boys and girls on the attitude toward
mathematics scale but girls had a significantly more positive career interests
related to mathematics than boys. Results of this paper are discussed in light
of cultural differences. Finally, suggestions were provided for preventing or
decreasing gender differences in mathematics and education.

Key Words: Gender differences in Mathematics achievement, mathematics,
mathematics teaching

GIRIS ve LITERATUR

Bilim ve teknoloji ¢agi olan yirmi birinci yiiz yilda matematik stirekli artan
élgide ve yayginlagarak énem kazanmaktadir. Ctinkii matematik yeralti maden rez-
ervlerinin belirlenmesinden tutun da yirmi birinci ytiz yihn harikalarindan biri olan
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bilgisayarin yapimina kadar bir ¢ok alanda, is yasaminda ve aragtirma etkinlikler-
inde kullamlmaktadir. Fakat Diinya toplumlarinda ve Tiirkiye'de matematik basarisi
ve edinilen kiiltiir istenilen diizeyde degildir(TIMSS 1999, 2003). Tirkiye'nin de
icinde bulundugu bir cok tilke matematik basari testlerinde Diinya ortalamasinin
altinda kalmustir (TIMSS, 1999).

Son ¢eyrek yuzyilda ¢ok sayidaki tilkede matematik ve bilimsel alanlarda caligan
kacin sayisimin erkeklere gore az olmasi arastirmacilarin ve egitimcilerin dikkatini
cekmis ve cinsiyet farkliliklarim inceleyen arastirmalarnn baglatilmasimin bir nedeni
olmugtur (Ornegin Fennema ve Sherman, 1977, Leder, 1992, Reyes, 1984). Kadmlarin
matematikle ilgili mesleklerde sayilarimin, okul hayatlarinda matematik dersler-
indeki bagarilaninin ve matematik derslerine katihmlarinin erkeklere gore az olusu
gittikce daha fazla dikkat ¢cekmeye baslamistir. Bu durum arashirmaailar ve egitim-
cileri matematik dersindeki basarida cinsiyet farklibgim aragtirmaya ve bu farkhihga
sebep olan faktorleri belirlemeye itmistir. Bu alanda yapilan ¢alismalar gercekten cin-
siyetler arasinda bir farkhhigin oldugunu ve farkin genel olarak erkeklerin lehine
oldugunu gostermektedir. Elbette bu sonucun aksini bulan arashrmalarda vardir
(Ma, 1995, Baya‘a, 1990, TIMSS, 1999, Alkhateeb, 2001). TIMSS'nin 1999 yilinda yay-
iladigt raporda, aralarinda Tirkiye, Rusya, Bulgaristan, Kanada, Singapur, gibi
tilkelerin de bulundugu bir ¢ok tilkede cinsiyetler arasinda farkin olmadig goriildi.

Daha sonralan stz konusu farkhligy etkiledigi diistintilen muhtemel faktorler
tzerinde durulmustur. Farkhhigin nedenleri degisik faktorlere baglannustir. Bu fak-
torlerden birisi cinsiyetler arasmdaki biyolojik farkhliklardir. Bir digeri de soyut
distinebilmedir. Bu kigisel faktorlerin disinda matematik basansimi etkiledigi
ditgliniilen gok sayida sosyo kiiltiirel faktor vardir. Bunlar ailenin ve 6gretmenin
ogrenciden beklentisi, Ggrencinin matematige karst olan tutumu ve ileride mate-
matikle ilgili olan bir meslek beklentisidir.

Cinsiyet fakhhgma dayanan matematik basarisinda genelde, erkekler kizlara
gore daha iyi durumdadirlar. Bu alanda yapilan gesitli aragtirmalar matematik 6gre-
timindeki cinsiyet farkhhgimn ilkokul yillarinda agk olarak gorilmedigini fakat or-
taokul yillarinda kizlarin yavag yavas erkeklerin gerisine diigmeye bagladigiru ve lise
villarinda ise bu farkin agikga ortaya qktigim gostermektedir. Fennema (1974 ), Leder
(1985), Peterson ve Fennema (1985) tarafindan yapilan ¢aligmalar erkeklerin mate-
matikte kizlara gére daha basarih oldugunu gostermektedir. Lise dénemini kapsayan
matematik basarisindaki cinsiyet farkhihgina dayanan caligmalar, genellikle erkek-
lerin kizlardan daha basarih oldugunu ortaya koymaktadir (Hedges ve Nowell, 1995,
Peterson ve Fennema, 1985, Randhawa, 1994). Fox ve ark (1980), tarafindan yapilan
calismada erkeklerin matematik bagarisinda daha baskin oldugunu vurgulanmstir.
Leder (1992), matematikte oldugu kadar diger bilim dallannda da cinsiyet
farklihgina dayanan bagar farkinin varhgindan sz etmektedir.

Matematikte simdiye kadar erkeklerin kizlardan daha basanh oldugunu
gosteren calismalar sunulmustur, Bununla birlikte yapilan bazi calismalar matematik
basarisinda cinsiyet farkhligimin azaldigim (Barker, 1997; Hyde, ve ark, 1990, Krodel,
1997) hatta baz1 gahsmalarda matematik bagamsinda cinsiyet farkhihigmm olmadig
iddia edilmistir. Bronholt, ve ark. (1994) yaptiklan cahsmada lisedeki kiz ve erkek
Ogrencilerin matematik basarilar1 arasinda anlamh bir farkin olmadigint bul-
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muglardir. Ma (1995) dért iilkenin (Japonya, Hong Kong, British Columbia, Ontario)
egitim sistemindeki lise son sinif 6grencileri tizerine bir aragtirma yaprstir. Ma, bu
tilkelerde yapms oldugu arastirmada cebirde cinsivet farklihifinin olmadigim fakat
geometride erkeklerin kizlardan daha iyi oldugunu bulmustur. Nyangeni ve Glen-
cross, (1997) Giiney Afrika’da yaptigi calismada kiz ve erkeklerin matematik bagari-
lar1 arasinda bir farkin olmadigim fakat geometride erkeklerin kizlardan daha iyi
oldugunu bulmustur. Baya'a (1990) tarafindan 9 ve 12. siuflardaki Arap 6grencileri
arasinda yapilan bir cahismada, sosyoekonomik durumlar: kéti olan 6grenciler aras-
inda bir farkin oldugu fakat sosyo ekonomik durumlar iyi olan 6grenciler arasinda
farkin olmadig goriilmiis ve hatta Alkhateeb (2001) tarafindan Birlesik Arap Emirlik-
lerinde yapilan bir cahismada matematik basarisinda kizlarm erkeklerden daha iyi
oldugu bulunmustur.

Cesitli tilkelerde 6grencilerin matematie yonelik olan tutumlari da arastinild: ve
incelendi. Ornegin Avustralya (Schofielt, 1981), Ingiltere (Sumner, 1975; Kyles ve
Sumner, 1977), Hindistan (Kulkarni ve Naidu, 1970), iran (Aiken, 1979), Giiney Af-
rika (Glencross, 1992; Nyangeni ve Glencross, 1997) bunlardan bazilarichr. Bu gahs-
malann bir kasmu kizlann 7. simifa kadar matematige kars: oldukca olumlu tutum
sergilediklerini fakat bundan sonra matematige karsi, kizlarin olumlu tutumlarinda
erkeklere gore gozle goriiliir bir azalmanin oldugunu gostermiglerdir. Buchanan
(1987) ve Collis (1987), lisede kizlarin matematige yonelik olan tutumlarinin erkek-
lerin matematige yonelik olan tutumlarindan daha az oldugunu bulmuslardir. Nyan-
geni ve Glencross, (1997) Giiney Afrika'da yaphg cahsmada kiz ve erkeklerin mate-
matige yonelik olan tutumlarinda bir fark bulamazken geometriye karg olan tutum-
larinda erkeklerin daha iyi oldugunu bulmustur. Erkekler kizlara gore kendilerine
matematik dersinde daha fazla gtivenmektedirler (Fennema ve Sherman; 1977,
Reyes; 1984). Buna ragmen Amerika’'daki Matematik Egitimi Merkezinin (CME,
1986) verilerine gore egitimleri siiresince erkeklerin matematik dersinde kendine
giivenleri artarken, kizlarin giivenleri azalmaktadir. Kendine giiven duymayan
oprenciler (kiz yada erkek) davranig ve kararlarinda siipheci olurken, kendine giive-
nen Ggrenciler ev ddevlerini diizenli olarak yapmakta ve o derse karsi daha olumlu
davranis sergilemektedirler. Kizlarin erkeklere gore daha fazla korku yasadiklarina
inanilmasina ragmen, kiz ve erkek Ggrencilerin her ikisinin de zaman zaman male-
matik korkusu yasadiklar goriilmustir (Hunt, 1985). Sonug olarak erkek ve kizlarin
matematik hakkindaki kanaatleri ve matematige yonelik olan tutumlarmn farkl
olabildigi soylenebilir. Matematik hakkinda olumlu diistinen bir 6grenci matematige
yonelik olumsuz tutum sahibi olan 6grenciden daha fazla basarih olmaktadirlar
(Reyes, 1984). Bu ¢alismada matematik basarisinda ve matematiffe karsi olan tu-
tumda kiz ve erkek 6grenciler arasinda bir farkin olup olmadig arastinlacaktur.

Problem
¢  Matematik bagarsinda cinsiyetler arasinda fark var michr?

¢ Matematige yonelik tutumda cinsiyetler arasinda fark var midir?

¢ Matematik basaris: ile matematie yonelik tutum arasindaki iliski
nedir?
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2. YONTEM

2.1 Orneklem

Van il merkezinden iig okul rasgele (tarafsiz)secildi (Atatirk Lisesi, Kazim
Karabekir Lisesi, Sehit Koray Akoguz Lisesi). Yine bu okullardan rasgele (tarafsiz)
siniflar secilip 6grencilere bagar testi ve tutum olgekleri uygulandi. Calisma, 62'si kiz
ve 61'ierkek olmak tizere toplam 123 dgrenci ile yapildi. Bu ¢alisma Van il merkezi,
secilen okullar ve 6grencilerle simirhdir.

2.2 islem ve Olgme Araglan

Matematik bagar testi okullarda okutulan Milli Egitim Bakanhgina ait kitaptan
dgretmenlerin goriisti ahnarak secilen sorulardan olugturulmustur. Bagan testi 20
sorudan olusmaktadir. Yanitlar cevap kagitlarina isaretlendirilmistir. Sorular lise bir-
inci simf mifredatindaki kiimeler, islem, fonksiyonlar, modiiler aritmetik, sayilar,
polinomlar ve garpanlarina ayirma konularini kapsamaktadir.

Hazirlanan testte ornek olarak su sorular bulunmaktadir.

Soru-6) R’ de tamimh f(x) ve g(x) fonksiyonlarn igin g(X) = ve fog(x)=
4x+5 ise f(x) asaprdakilerden hangisidir ?

a) 7-6x b)-6x+1 ¢) 6x+3 d) 6x-1 e) 6x+7

Soru-2) “A ve B herhangi iki kiime olmak (izere A ve B nin ortak olan elemanla-
rindan olugan kiimeye.............. denir.” seklindeki tanimda bogs birakilan yere asag-
dakilerden hangisi gelmelidir ?

a)Birlesim  b)Fark c¢)Simetrik Fark d) Kesisim e) Bos Kiime

Ogrencilerin matematige karst olan tutumlar: Tirag'in (1997) tezinde kullandig
tutum 6lgegi ile Fennema ve Sherman’min (1977) tutum élgeginin matematige yonelik
olan tutum ve meslek segme ile ilgili olan maddeleri harmanlanarak olusturulan 5
secenekli likert tipi dlcek kullanilnustir. Tutum olgegi 32 sorudan olusmaktadir. Or-
negin Matematik problemlerini hi¢ sevmem.

Kesinlikle katilirom ( ) Katihinm ( )
Fikrim Yok ( ) Katilmam ( ) Kesinlikle Katilmam (X)

Daha sonra gecerlik-giivenirlik ¢ahsmas: yapilmustir. Testin giivenirligi Sper-
man-Brown teknigi ile test edilmistir. Glivenirlik katsayisi 0.82 olarak bulunmustur.
Kiz ve erkek ogrencilerin cevaplan arasindaki farkin anlaml olup olamadifim
aragtirmak igin f testi kullamilmustir. Veriler, bilgisayar ortaminda SPPS istatistiksel
paket programi kullanilarak degerlendirilmigtir.

3. BULGULAR ve TARTISMA

Cahsmadaki verilerin degerlendirilmesi su bulgulara elde edilmistir.
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stitlistiniin verilerine gore dil-edebiyat, ve saghk bilimleri (kadinlarin hemgire olarak
cahistiklart ve en yogun olduklar meslek grubu) gibi alanlarda kadinlar erkeklere
gore daha fazla iken tersine matematik ve teknik bilimlerde de erkekler kadinlara
gore daha fazladir.

Tablo-4 Matematige kars: olan olumlu tutumlarm cinsiyet ve alinan notla olan korelas-
yonu

Cinsiyet Alinan not

Matematige kargl r -.006 316°
Olan olumlu tutumlar. P 852 .000
N 118 118

** .01 seviyesinde korelasyon anlamhdur.

Matematige kars: olumlu tutum sergileyen dgrenciler matematik testinde daha
iyl puanlar almuslardir. Matematige karsi olumlu tutum ile alinan nol arasindaki ko-
relasyon katsayist 7 =0.316 olup bu deger 0.01 anlamhk diizeyinde anlamlidir.
Tersine olumsuz tutum sergileyen dgrencilerde diigiik puanlar aldilar. Yine olumlu
tutumla cinsiyet arasindaki korelasyon katsayis: -0,006 olup anlamh bir iliski yoktur.
Yani matematige karg olan tutum cinsiyetlere gore degismemektedir.

4. SONUCLAR ve ONERILER

Genel olarak yapilan analizler kiz ile erkekler arasinda hem matematik basaris-
inda hem de matematige karsi olan tutumda ¢ok fazla farkin olmadigim ortaya koy-
maktadir. Bu durum erkeklerin matematik basarisinda kizlardan daha iyi oldugunu
bulan (Hedges ve Nowell, 1995, Peterson ve Fennema, 1985, Randhawa, 1994, Fox ve
ark ;1980) arastirma sonuglan ile ters diismektedir. Bu arastirmanin sonucu liselerde
cinsiyet farkliligimin azaldiginin bir isaretidir.

Araghrmanin  ortaya koydugu sonuclar, matematik basansinda cinsiyet
farklihgmni aragtiran bir ¢ok arastirma tarafindan desteklenmektedir. Bronholt, ve ark
(1994) lisedeki kiz ve erkek dgrencilerin matematik basarilan arasindaki fark: arasti-
ran ¢ahgmalari, Ma'nin 1995'te dort iilkenin egitim sistemindeki lise 6grencilerinde
vaptigt caligma ve Baya'anin 1990°da Arap ogrenciler arasmnda yaphifi calisma
sonuglart ile benzerdir. Ayrica bu sonug TIMSS (1999) in Tirkiye'de matematik
bagansinda cinsiyet farkhhiginin olmadig yoniindeki sonuclar ile de uyumludur,

Matematik basansinda cinsiyet farkliigmin ¢ok az olmas: son 20-30 yilda Turk
toplumunun bilinglenmesi ile kiz gocuklarim da erkek gocuklart gibi okutmalarindan
kaynaklanabilir. Tiirkiye’deki kadinlarin egitim seviyeleri son yillarda gozle goriilir
sekilde artmaktadir. Bu da kiz 6grencilerin annelerini cesaretlendirmelerine neden
oluyor. Neticede, cesaretlenen ve kendine giivenen anneler kiz gocuklarinin
akademik geleceklerinin sekillenmesine ¢ok dikkat ederken, kirsal kesimlerdeki kiz
cocuklarin okutulmasi hala bir sorun olarak durmaktadar.

Buna ilaveten bu incelemede kiz ve erkek dgrencilerin almis olduklan notlann
dagihmu farkh gikmistir. Kizlar iyi ve gok iyi notlar alamamuslardir. Halbuki,
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Tiirkiye'de tiniversitelere giris sinavla yapildigindan matematik bilgisi gerektiren
boliimlere girebilmek i¢in matematigin iyi, hatta cok iyi olmasi gerekmektedir. Bu
durum kadinlarin matematikle ilgili mesleklerde sayilarinin az olmasinin bir nedeni
olabilir.

Kiz ve erkek dgrencilerin matematige kars: olan tutumlarinda farklilik bulun-
marmghr. Bu sonugta yine NCES'e (1997) gore Amerika’da yapilan g¢aligmanin
sonucu ile benzerdir. Sonuglardaki matematige karsi olan tutum ile matematik
bagarisi arasindaki iliski Reyes’in (1984) “Matematik hakkinda olumlu tutum ser-
gileyen bir 6grenci, olumsuz tutum sergileyen bir 6grenciden daha basarili olur” sek-
lindeki ifadesini destekler niteliktedir.

Arastirma sonuclanna baktigimizda kiz ve erkek 6grencilerin matematikle igili
bir meslek segme istekleri hemen hemen aynidir. Hatta kizlar matematik bilmenin,
glinliik hayatta ve is bulmada gerekli olduguna, erkeklere gore daha fazla inanmak-
talar. Buna ragmen kizlarin matematik ve matematikle ilgili tip, miihendislik ve di-
ger alanlarda az olmasimin sebeplerinden bir baskas: da; toplumun kadinlardan bek-
lentisi ve kadinlara bigmis olduklan rollerdir,

Egitimde cinsiyet esitliginin saglanabilmesi i¢in basta anne ve babalar olmak tiz-
ere, tlkemizde egitimcilere, idarecilere, basma ve toplumun her ferdine onemli
sorumluluklar diigmektedir. Anne ve babalar ¢ocuklari arasinda cinsel ayrmalik
yapmaksizin gocuklarini okutmali, aym sevgiyi, saygiyr ve degeri vermelidirler.
Egitimciler okullarda cinsel ayrimeciligy iceren ifade ve davramiglardan kaginmaly;
Idareciler her bireye cinsiyeti ne olursa olsun firsatlar vermeli firsat esitligini
saglayan kanuni diizenlemeleri yapmahdir. Ayrica, basin yayin kuruluslari cinsel ay-
rimeihg koriikleyen yaymnlar: yapmaktan kaginmaly; cinsel icerikli ve kadinlan asagi-
layan programlan yapmaktan uzak durmahlardirlar.
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SUMMARY

Although women comprise the majority of the population, fewer than 9 percent
are employed as mathematicians, scientists and engineer. Gender-related differences
in mathematics have been a long- term concern of educators and mathematics educa-
tors. Some research studies have shown that gender differences in mathematics
learning are not clear during the elementary school years, but girls begin to fall be-
hind boys during the intermediate school years and they fall further behind during
the high school years (Alkhateeb, 2001). Studies of gender differences in mathernatics
achievement (Peterson and Fennema 1985, Randhawa 1994) found that males outper-
formed females in the mathematics during the high school years. The evidence re-
ported so far shows that males appear to do better than females in mathematics,
however, recent studies have challenged this trend by showing that this gap has de-
clined (Hyde, Fennema and Lamon,; 1990 , Knodel 1997, Alkhateeb, 2001; Duru,
2002). Research indicates that girls have poorer attitudes toward mathematics dem-
onstrate lower achievement levels in mathematics and have fewer experiences with
mathematics materials or instruments.

Research studies suggest that many factors contribute to the attitudes, access,
and achievement of young women in mathematics: encouragement from parents,
preparation of mathematics teachers, interactions between teachers and students,
curriculum content, self-concept, attitudes toward mathematics, high school
achievement in mathematics

In this study, it was explored differences in mathematics achievement and atti-
tudes toward mathematics of students in the first grade high school in Van center.
123 students were randomly choosen such that 61 males and 62 females in three dif-
ferent high schools and their mathematics achievement and attitudes toward
mathematics resulls according to males and females were compared. Analysis
showed no significant difference between the mean scores of boys and girls in
mathematics test. It was shown that there was no significant difference between the
mean scores of boys and girls on the attitude toward mathematics scale but girls had
a significantly more positive career interests related to mathematics than boys. Re-
sults of this paper are discussed in light of cultural differences. Finally, suggestions
were provided for preventing or decreasing gender differences in mathematics and
education
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Ogretmen Adaylarinin Ogretmenlik Meslegine Kars:

Tutumlar: ve Mesleki Benlik Saygilarinin
Incelenmesi

A study on the attitude of teacher candidates towards teaching

Oz

ABSTRACT

GIRIS

profession and their vocational self-esteems

Saime SAYIN"

Bu aragtirmada Egitim Fakiiltesi son suuf dgrencileri ile Tezsiz Yiksek Lisans
( TYL) Programmna devam eden Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlariun égret-
menlik meslegine karsi tutumlan ile mesleki benlik saygilan incelenmistir.
Bu amagla 2002-2003 ogretim yiinda Burdur Efitim Fakiiltesi'nin gegitli
béliimlerinde okuyan 144 son suuf 8grencisi ile 80 TYL Progranmu Ggrencisine
Arnicak Mesleki Benlik Saygist Olgepi (Aricak, 1999) ve Opretmenlik Me-
slefiine Kars1 Tutum quegi (szgﬁr,]ggfi) uygulanmugtir. Egitim Fakiiltesi son
sinif Ggrencileri ile TYL Progranu 6grencilerinin mesleki benlik saygilar ve
ogretmenlik meslegine karsi tutumlan arasinda Epitim Fakiiltesi son suuf
dprencilerinin lehine 05 diizeyinde anlamli fark bulunmustur.

Anahtar Stzciikler: Mesleki benlik saygisi, 6fretmenlik meslegine karst tu-
tum

The purpose of this research was to investigate the attitude of students in
Faculty of Education and The Faculty of Arts and Sciences who are attending
the Non-Thesis Master's Program towards teaching profession and their voca-
tional self-esteems. Aricak Vocational Self-Esteem Scale (Arncak, 1999) and
The Scale of Attitude Towards Profession of Teaching (Ozgiir, 1994) have
been implemented on 80 students attending Non-Thesis Master's Program
and 144 students of various departments of Burdur Faculty of Education. A
significant difference in the level of .05 in favor of students in the Faculty of
Education has been detected in comparison between the students in Faculty of
Education and the students who were attending the Non-Thesis Master's
Ptrogram concerning their attitude towards profession of teaching and their
vocational self-esteem.

Key Words: Vocatignal self-esteem, attitude towards profession of teaching.

Bir iilkenin gelecegini yetisecek yeni nesiller belirler. Gen¢ niifusun yogun
oldugu ilkemizin yasadig sikintilardan bir tanesi genglere istihdam alanlan yarata-
mamaktir. Ozellikle Fen edebiyat fakiiltesi mezunu genclerimiz lisans programlarim
tamamladiklarinda egitimini aldiklar1 alanda is bulamama nedeni ile 6gretmenlik
meslegine yonelmekte ve bu amagla Tezsiz Yiiksek Lisans (TYL) Programlar’na

*Yrd. Dog. Dr. S.D.U. Burdur Egt. Fak. Egt. Bil. Bol. EPH ABD saimesay@bef.sdu.edu.tr
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devam etmektedirler. Kutsal bir meslek oldugunu ifade ettifimiz 6gretmenlik me-
slegi sadece belli bir alanda bilgi birikimine sahip olmay: degil, o bilgi birikimini yeni
kugaklara en iyl sekilde nasil aktarilabilecegini de bilmeyi gerektirmektedir. Alan-
inda iyi yetismis olmak, etkili bir 6gretmen olmak icin tek bagsina yeterli kosul
degildir (Senemoglu, 1988). Dolayisiyla gretmenlik mesleginin gerektirdigi nitelik-
ler Tezsiz Yiiksek Lisans Programlan ile 6grencilere kazandirilmaya calisilmaktadir.

Yuksek degerler yukledigimiz dgretmenlik meslegini secen bireylerin oncelikle
ogretmenlik meslegine kars: olumlu tutumlar beslemesi ve mesleki benlik sayg-
larmin yiiksek olmas: gerekmektedir. Mesleki benlik saygisi, Ancak (1999)m Su-
per’in kuramina dayal olarak yapmis oldugu bir gikarimdir. Ve Ancak (1999)'a gore
mesleki benlik saygis1, mesleki bir tercihe doniistiiriilmis, birey tarafindan meslek ile
ilgili olarak kabul edilen benlik yiiklemelerine iliskin bireyin olusturdugu degerlilik
yargisidir. Bir diger ifadeyle bireyin isteyerek ya da istemeyerek benliine mal ettigi
meslek ile ilgili ylikleme ve tammlamalardan duydugu hosnutlugun, gururun, onu-
run ve saygin derecesidir. Bireyin meslek segimi kendi istegi disinda olsa bile
secilmis olan meslegin benliginde anlamh bir yer almasi gerekmektedir.

Ogretmenlik meslegini segmig olan ve bu meslege hazirlanmakta olan bireylerin
meslege iligkin tutumlar ve mesleki benlik saygilarinin yiiksek olmas) beklenmekte-
dir. Ogretmen adaylarina yonelik olarak gesitli aragtirmalar yapilmistir. Senemoglu
(1990) yaptig1 ¢alismada Fen-Edebiyat Fakiilteleri'nin 6gretmen adaylarina genel
kiiltiir kazandirmada etkililigini arastirmis ve Ogretmen adaylarina genel kiiltir ka-
zandirma bakimindan fen-edebiyat ve egitim fakiilteleri arasindaki farkmn tiniversit-
eden iliniversiteye degistigi bulgusuna ulasmstir. Senemoglu (1998) yaptig: bir diger
calismada ise ortabgretim kurumlarina 6gretmen yetistirmede fen-edebiyat ve egitim
fakiiltelerinden hangisinin daha etkili oldugunu aragtirmistir. Senemoglu ogretmen
yetistirme konusunda genel kiltiir ve alan bilgisi bakimindan tniversitelerimizde,
fen-edebiyat ve egitim fakiltelerinden birinin digerinden daha etkili oldugunun
sbylenemeyecegini, gerek genel kiiltiir, gerekse alan bilgisi bakimindan bazi tiniver-
sitelerde fen-edebiyat fakiltelerinin bazi tniversitelerde ise egitim fakultelerinin
daha etkili oldugunu gosteren kanitlara ulastigim ifade etmektedir. Can (1992)
Egitim Fakiiltesi Lisans ve Ogretmenlik Sertifikasi programlanni tamamlayan
ogrencilerin kendi dgrencilerine yonelik tutumlanini aragtirdigi cahsmasinda lisans
ve sertifika programlanmn Ggretmen adaylarmin olumlu tutumlar gelistirmesine
katkida bulundugu sonucuna ulagmstir. Erden (1995) 6gretmen adaylarimin sertifika
derslerine yonelik tutumlarim inceledigi ¢alismasinda erkeklerin tutum puanlarmmn
kizlardan ytiksek olmasina ragmen 6gretmen adaylarimin sertifika derslerine yonelik
tutumlarimin cinsiyetten etkilenmedigi sonucuna ulagmistir. Sozer (1996) ise dgret-
men adaylarmin Ggretmenlik meslegine kars: tutumlarm araghirdigr ¢ahsmasinda ise
Ogretmenlik Sertifika programu 6grencileri ile Egitim Fakiiltesi dgrencilerinin dgret-
menlik meslegine kars: tutumlan arasinda sertifika égrencilerinin lehine anlamh fark
oldugu sonucuna ulasmustir. Gorgen ve Deniz (2003) ortadgretim brans 6gretmenligi
adaylarinin ogretmenlik sertifika programina yonelik gériislerini belirlemek flizere
yaptiklar araghirmalarindan elde ettikleri bulgular 1s1ginda tgretmenlik formasyon
programlarimin uygulanmasinda 6gretmen adaylarmun ihtiyaglariin onceden tespit
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edilmesi ve bigimlendirici ve yetistirici degerlendirmenin sik yapilmas: gerektigi
sonucuna ulasmislardir.

Kimler ogretmen olmali sorusu stirekli glindemde tutulurken sadece hangi
fakiiltelerin 6gretmen yetistirmesi gerektigi tartisilmaktadir. Ancak 6gretmenlik me-
slegini segen kisilerin 6gretmenlik meslegine karsi tutumlar ile mesleki benlik saygi-
lar1 g6z oniine alinmamaktadir. Halbuki 6gretmenlik meslegini secen kisilerin me-
slegi sadece bir istihdam araci olarak gormemeleri, kendi o6zelliklerine uygun
olduguna ve bu meslegi icra etmekten hosnut olacaklara, onur duyacaklarna ve
verimli ‘olacaklarina inamiyorlarsa se¢meleri gerekmektedir. Dolaysiyla Egitim
Fakiiltesi'nde 6grenim goren Ogrenciler ile TYL Programina devam odgrencilerin
ogretmenlik meslegine karsi tutumlan arasinda fark olup olmadigs; yine 2 grubun
mesleki benlik saygilari arasinda fark olup olmadig 6nem kazanmaktadr.

Problem

Giinumiizde ogretmenlerin hangi kurumlarda ve nasil yetistirilmesi gerektigi
tarbgiimaktadir. Egitim fakiiltelerinde okul 6ncesi 6gretmenligi de dahil olmak (izere
tim egitim kademelerinde gorev yapacak Ggretmenler yetistirilmektedir. Bunlara
ilaveten Fen Edebiyat Fakiiltesi mezunlart da TYL programlarina devam ederek or-
taogretim alan 6gretmeni unvam almaktadirlar. Bu programlarin amaca uygun
Ogretmenler yetistirme konusunda ellerindeki tiim kaynaklan kullandiklar bilin-
mektedir. Bu nedenle gerek egitim fakiiltesi 6grencilerinin ve gerekse de TYL Pro-
grami Ogrencilerinin Ggretmenlik meslegine kars) tutumlari ve mesleki benlik say-
gilarimin birbirine yakin olmas: beklenmektedir.

Bu aragtirmanin amaci, Egitim Fakiiltesi son sinif dgrencileri ile TYL Progranu
ogrencilerinin Ogretmenlik Meslegine Karsi Tutumlan ile Mesleki Benlik Saygilan
arasinda anlamh bir fark olup olmadigim incelemektir. Bu amagla asagidaki alt prob-
lemlere cevap aranmistir.

Alt Problemler

1) Egitim Fakiltesi son sinif dgrencileri ile TYL Programi 6grencilerinin
ogretmenlik meslegine kars: tutum puanlan arasinda anlamh bir fark
var mdir?

2) Ogrencilerin cinsiyetine gore dgretmenlik meslegine karsi tutum pu-
anlari arasinda anlamh bir fark var midir?

3) Ogrencilerin yaslarina gore dgretmenlik meslegine karst tutum pu-
anlari arasinda anlamh bir fark var midir?

4) Egitim Fakiiltesi son sinif dgrencileri ile TYL Program 6grencilerinin
mesleki benlik saygis1 puanlan arasinda anlaml bir fark var midir?

5) Ogrencilerin cinsiyetine gore mesleki benlik saygisi puanlar arasinda
anlamb bir fark var midir?

6) Ogrencilerin yaslarina gore mesleki benlik saygisi puanlan arasinda
anlambh bir fark var midir?
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YONTEM

Bu boliimde evren ve érneklem, veri toplama araglar1 ve verilerin analizi tiz-
erinde durulmustur.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2002-2003 6gretim yilinda Burdur Egitim Fakdltesi son
sinif Ogrencileri ile S.D.U. Sosyal ve Fen Bilimleri Enstitisii Orta Ogretim Alan
Ogretmenligi TYL Programu 6grencileri olusturmaktadir. Egitim fakiiltesinde Okul
Oncesi Ogretmenligi, Simif Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi ve Tiirkce Ofretmenligi béliimlerinden birer sube secilmistir. Sube
secimlerinde sube sayisi birden fazla olan boliimlerde rasgele 6rnekleme yontemi
kullanilmigtir. Sube sayisi tek olan boliimlerde ise sube érnekleme dahil edilmigtir.
Uygulama giiniinde sinifta bulunan tim 6grencilere olgekler uygulanmigtir. TYL
Programi’nda ise 4 grupta bulunan égrencilerin tiimiine 6lgekler uygulanmustir. Ce-
sitli nedenlerden dolayr 10 ogrencinin cevap kagitlart degerlendirme kapsamina
alinmamugtir, Boylece Egitim Fakiiltesi son simif 6grencilerinden 144 ve TYL Pro-
grami dgrencilerinden 80 dgrenciye iligkin veriler tizerinde analizler yapilmustir.

Veri Toplama araglari

1. Aricak Mesleki Benlik Saygis1 Olcegi:

Aricak Mesleki Benlik Saygisi Olcegi bir meslegi tercih etmis, bir alanda mesleki
egitim goren ya da bir meslegi icra eden 17 yas ve tistit bireylerin ilgili meslege olan
sayg tutumlarimi dlgmek amaayla Ancak (1999) tarafindan geligtirilmistir. Olgek
Likert tipi 1-5 arasinda derecelenmis 30 maddeden olusmaktadir. Olgegin Cronbach
o gitvenirlik katsayisi .93 olarak bulunmustur (Aricak, 2001). Bu ¢alisma esnasinda
Burdur Egitim Fakiiltesi 6grencilerinden olusan 365 kisi tizerinde hesaplanmus olan
Cronbach « giivenirlik katsayisi .92 bulunmustur.

Ogretmenlik Meslegine Karsi Tutum Olgegi:

Ogretmenlik meslegine karsi tutumlari dlgmek amaciyla Ozgiir (1994) tarafindan
gelistirilmig, Likert tipi bir tutum olgegi olup 1-5 arasmnda derecelendirilen 33
maddeden olugmaktadir. Bu ¢alisma esnasinda Burdur Egitim Fakiiltesi 6grenciler-
inden olugan 365 kisi lizerinde hesaplanmis olan Cronbach o giivenirlik katsayis: .91
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi SPSS 10.0 paket programi kullanilarak bilgisayarda yapilmustir.
Varyanslarin homojenligi test edildikten sonra alt problemlerin timine iliskin
denencelerin ayri ayri test edilmesi yerine Ug Yonlii ANOVA kullamlmugtir (Guil-
ford ve Fruchter, 1978; Hovardaoglu, 1994). Hata pay: .05 olarak alinmughir.

BULGULAR VE YORUM

Aragtirmanin alt problemlerine iliskin bulgular ve yorum agagida verilmistir.
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Ogrencilerim Ogretmenlik Meslegine Kargi Tutum Ve Mesleki Benlik
Saygis1 Puanlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Tablo 1'de ogrencilerin devam ettikleri programlara, cinsiyete ve yasa gore
Ogretmenlik Meslegine Karst Tutum (OMKT) ve Mesleki Benlik Saygist (MBS) pu-
anlarina iliskin, birey sayilar: (n), ortalamalar (X) ve standart sapmalar (s) yer al-
maktadr.

Tablo 1. f)grermenffk Meslegine Karst Tutum (OMKT) ve Mesleki Benlik Saygisi (MBS)
Puanlarina lligkin N, X ve s

OMKT MBS
_Degigken adi N X § N X 5
Program Lisans 144 141,81 9,14 144 124,89 14,79
TYL 80 138,44 16,53 80 118,76 18,12
Cinsiyet Kiz 128 142,32 9,99 128 _12408 15,06
Erkek 96 138,32 14,71 96 121.03 17,74
Yag 20-22 130 140,36 1347 130 122,37 16,84
23-25 79 139 56 10,34 79 121,51 1544
26 + 15 _148.27 9,95 15 132,80 13,02
Toplam 224 _14061 12,37 224 122,76 16,29

2. Ogretmenlik Meslegine Kars: Tutum Puanlarina iliskin Bulgular ve
Yorum

Arastirmada 1, 2 ve 3. denenceler, bir diger ifade ile 6grencilerin devam ettikleri
programlara (Lisans ve Tezsiz Yiiksek Lisans), cinsiyetlerine ve yaslarina gore (20-22,
23-25, 26 ve izeri) Ogretmenlik Meslegine Kargi Tutum (OMKT) puanlan arasinda
anlamli bir fark var midu? Seklindeki alt problemlerin bir arada ele alindign Ug
Yonlit ANOVA (2x2x3) sonuglar: Tablo 2'de ver almaktadir.

Tablo 2. Ogretmenlik Meslegine Karst Tutum Puanlarma Iligkin U¢ Yonlii ANOVA

Senuglar

VK Sd KT KO F P
Program 1 585,80 585,80 4,42 37
Cinsiyet 1 806,87 806,97 6,08 014
Yas 2 146965 734,83 5,54 005
Prog."Cin. 1 284,75 284,75 215 144
Prog.'Yag 2 1050,88 525.44 3,96 020
Cin.*Yas 2 127323 636,62 4,80 008
PrgCifYes 2 516,72 258,36 1,95 145
Hata 212 2812343 132,66

Toplam 223 111,43 15297

Tablo 2 incelendiginde, Egitim Fakiiltesi son simf 6grencileri ile Tezsiz Yiiksek
Lisans programi 6grencilerinin OMKT puanlar: arasinda .05 diizeyinde anlamli fark
oldugu gorilmektedir. Tablo 1’e bakildiginda Egitim fakiiltesi son sif 6grencil-
erinin OMKT puan ortalamasinin (141,8) Tezsiz Yiiksek Lisans Programi dgrencil-
erinin OMKT puan ortalamasindan (138,44) anlamh diizeyde yiiksek oldugu goriil-
mektedir. Bu fark, TYL Programu &grencilerinin mezun olduklar: alanda is bu-
lamamalar nedeni ile programa devam etmeleri, Egitim Fakiiltesi 6grencilerinin ise
hentiz yiksek ogretim tercihlerini yaparken 6gretmenlik meslegini kendilerine uy-
gun gormelerinden kaynaklanmig olabilir. Ayrica bu bulgu Egitim Fakiiltesi 6gren-
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cilerinin yiiksek Ggretime bagladiklar andan itibaren 4 yil boyunca 6gretmenlik me-
slegine yonelik olarak hazirlaniyor olmalarindan kaynaklanmus olabilir.

Yine Tablo 2'ye bakildiginda cinsiyete gére OMKT puan ortalamalar: arasinda
05 diizeyinde anlamh fark bulundugu gorilmektedir. Tablo 1 incelendiginde ise
kizlarin OMBT puan ortalamasinin (142,32) erkeklerin OMKT puan ortalamasindan
(138,32) anlamh diizeyde yiitksek oldugu goriilmektedir. Bu bulguya benzer olarak
Sozer (1996)'de yaptigi cahsmada Egitim Fakiiltesi son smuf ogrencilerinin ogret-
menlik meslegine karsi tutumlan arasinda kizlarin lehine anlamh fark bulundugu
sonucuna ulasmistir. Ogretmenlik meslegi gecmisten giiniimiize genelde bir kadn
meslegi olarak goriilmustiir. Toplumumuz tarafinda benimsenmis olan bu goriis kiz
ogrencilerin 6gretmenlik meslegini kendilerine uygun bir meslek olarak gormelerine
yol agmus olabilir. Bu nedenle de kiz grencilerin OMKT puan ortalamalan erkekler-
inkinden yiiksek bulunmus olabilir.

Yasa gore balaldiginda ise, 6grencilerin OMKT puan ortalamalar arasinda .05
diizeyinde anlamli farkhlik bulunmaktadir. Tablo 1 incelendiginde 20-22 yas arasi
dgrencilerin OMKT puan ortalamastnin 140,36 ; 23-25 yas aras: dgrencilerin OMKT
puan ortalamasi 139,56 ve 26 yas ve lizeri olan grubun OMKT puan ortalamasinin
148,27 oldugu gorilmektedir. Ayrica yapilan Tukey testi sonucunda ( Tablo 3) ise
yaslar1 20-22 ve 26 ve tizeri olan grup arasinda yaslari 26 ve tizeri olan grubun lehine
ve 23-25 ile 26 ve lizeri olan grup arasinda yaslari 26 ve tizeri olan grubun lehine
anlamh fark bulunmustur. 26 ve iizeri yag grubunda olan dgrencilerin OMKT puan
ortalamalarinin diger gruplardan yiiksek olmas: 6gretmenlik meslegine kars: tutum-
larin yas arttikca daha olumlu oldugunun gostergesi olabilir.

Tablo 3. Yaga Gore OMKT Puan Ortalamalar: Arasindaki Farka Iligkin Tukey Testi
Sonuglart

20-22 23-25 26+
Ya
2 (140,36) (132,56) (148,27)
2022 (140,36) : 081 291"
23:25 (139.56) 4 : 871"
26+ (14827)
*p<05

Ogrencilerin OMKT puanlarin cinsiyet ve yasa (cinsiyet x yas) gore ve devam et-
tikleri programa ve yasa (program x yas) gore anlamh farklihk gosterdigi; ancak
program ve cinsiyete (program x cinsiyet) ve program, cinsiyet ve yasa (program x
cinsiyet x yas) gore anlamh farklilik gostermedigi goriilmektedir (Tablo 2).

3. Mesleki Benlik Saygist (MBS) Puanlarma Iliskin Bulgular ve
Yorum
Arastirmada 4, 5 ve 6. denenceler, bir diger ifade ile 6grencilerin devam ettikleri

programlara (Lisans ve Tezsiz Yiiksek Lisans), cinsiyetlerine ve yasglarina gore Me-
sleki Benlik Saygis: puanlari arasinda anlamhi bir fark var mudir? Seklindeki alt prob-
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lemlerin bir arada ele alindifn Ug Yonli ANOVA (2x2x3) sonuglart Tablo 4'de yer
almaktadir.

Tablo 4. Mesleki Benlik Saygis: Puanlarina lliskin Ug Yonlii ANOVA Sonuglari

VK Sd KT KO ¥ P
Program 1 1892,00 1892,00 8,04 005
Cinsiyet 1 407,91 407,91 1,65 201
Yag 2 2395,36 119768 4,84 009
Prog'Cin 1 13,28 13,28 0,05 B17
Prog.'Yas 2 378,67 189,34 0,76 AGT
Cin*Yas 2 430,25 21513 0.87 421
Prog'Cin*Yas 2 1066,15 533,08 2,15 118
Hata 212 52518,84 247,73

Toplam 223 58202 46 265,48

Tablo 4 incelendiginde Egitim Fakiiltesi son siif ogrencileri ile Tezsiz Yiiksek
Lisans Programu ogrencilerinin Mesleki Benlik Saygist (MBS) puanlart arasinda .05
dizeyinde anlaml fark oldugu gorilmektedir. Tablo 1'e bakildiginda Egitim
Fakiiltesi son sinif 6grencilerinin MBS puan ortalamasin (124,99) TYL Program
ogrencilerinin MBS puan ortalamasindan (118,76) anlaml yiiksek oldugu goriil-
mektedir. Bu fark, TYL Programi égrencilerinin ¢ogunlugunun mezun olduklan
alanda is bulamamalari nedeni ile programa devam etmeleri, oysa Egitim Fakiiltesi
ogrencilerinin ise hentiz yiiksek 6gretim tercihlerini yaparken tgretmenlik meslegini
kendilerine uygun gormiis olmalar ve meslegi benliklerine mal etmis olmalarindan
kaynaklanmus olabilir.

Tablo 4'e bakildiginda cinsiyete gore MBS puan ortalamalar: arasinda anlamb
fark bulunmadify goriilmektedir.

Yaga gore bakildiginda ise ogrencilerin MBS puan ortalamalan arasinda .05
duizeyinde anlamli bir fark bulunmaktadir. Tablo 1 incelendiginde ise 20-22 yas arasi
Ggrencilerin MBS puan ortalamasinin 122,37; 23-25 yag arasi ogrencilerin MBS puan
ortalamasi 121,51 ve 26 yas ve iizeri olan grubun MBS puan ortalamasin 132,80
oldugu goriilmektedir. Ayrica yapilan Tukey testi (Tablo 5) sonucunda ise yaslan
20-22 ve 26 ve tizeri olan grup arasinda yaglar1 26 ve lizeri olan grubun lehine ve 23-
25 ile 26 ve tizeri olan grup arasinda yaglar1 26 ve {izeri olan grubun lehine anlaml
fark bulunmustur.

Tablo 5. Yasa Gére MBS Puan Ortalamalart Arvasmdaki Farka liskin Tukey Testi

Sonuglar
Yas 20-22 23-25 26+
(122,37) (121,51) (132,80)
20-22 (122,37) - 0,86 -10,43"
23-25 (121,37) - -11,298"
26+ (132,80) -
* p<.05

26 ve tizeri yas grubunda olan ogrencilerin MBS puan ortalamalarinin diger
gruplardan ytiksek olmasi yay ilerledikge 6gretmenlik meslegini daha cok tercih et-
tiklerini ve Ogretmenlik meslegine ytkledikleri degerin artigim gostermektedir.
Ogrenciler yaslan ilerledikce kendilerine agik olan meslek dali olarak 6gretmenlik



Egitim Aragtirmalan | 279

meslegini daha gok benimsemeye baslamis olabilirler. Benzer bulgular OMKT pu-
anlarinda da gorilmektedir.

Ogrencilerin MBS puanlann cinsiyet ve yasa (cinsiyet x yas); devam ettikleri
programa ve yasa (program x yag); program ve cinsiyete (program x cinsiyet) ve
program, cinsiyet ve yaga (program x cinsiyet x yas) gore anlambh farklilk goster-
medigi gortilmektedir (Tablo 4).

SONUC

Arastirmada,
1) Kizlarin 6gretmenlik meslegine kargt tutum puanlariin erkeklerden,

2) 26 ve tizeri yas grubunda olanlarin 6gretmenlik meslegine karsi tutum ve
mesleki benlik saygist puanlarinin diger iki gruptan,

3) Egitim Fakdiltesi son sinuf 6grencilerinin dgretmenlik meslegine kars: tutum ve
mesleki benlik saygisi puanlarimin  TYL Programi ogrencilerinin égretmenlik me-
slegine kargi tutum ve mesleki benlik saygis: puanlarindan, anlaml derecede yiiksek
oldugu goriilmektedir. Dolaysiyla, cinsiyetin 6gretmenlik meslegine karsi tutum
tizerinde; yas ve lisans egitiminin de hem 6gretmenlik meslegine kars: tutum hem de
mesleki benlik saygisi tizerinde anlaml etkisi oldugu sonucuna ulasilmistir.

ONERILER
Yukarida verilen bulgular ig1§inda;

1) TYL programlarina is bulma kaygsi ile degil meslegi gercekten severek icra
edecek olan Ogrencilerin  alinmasi ve program stiresince 6grencilerin 6gretmenlik
meslegine kars: olumlu tutumlar gelistirmelerine ve égretmenlik meslegini benlikler-
ine mal edebilmelerine katkida bulunulmaya yonelik calismalar yapilmas: uygun
olacaktir.

2) Bu arastirma sadece Burdur Egitim Fakiiltesi 6grencileri ve SDU Fen Bilimleri
ve Sosyal Bilimler Enstitiisii Ortadgretim Alan Ofretmenligi TYL Programi 6grencil-
eri Gzerinde yuritilmistir. Farkll Gniversitelerde benzer calismalar yapilabilecegi
gibi Egitim Fakiilteleri Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar Bolimi ogrencileri
ile Fen edebiyat Fakiiltesi mezunu olup TYL Programina devam eden ogrenciler liz-
erinde de benzer bir calisma yapilabilir,

3) Bu araghirmada ogretmen adaylarinin yalnizea 6gretmenlik meslegine karsi
tutumlar ve mesleki benlik saygilar tizerinde durulmustur. Ogretmenlik meslegini
icra edecek bireylerde bulunmasi gereken diger ozelliklerde aragtirma kapsamina
dahil edilebilir.
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SUMMARY

The target of this research was to investigate the attitude of graduating students
towards profession of teaching and their vocational self-esteems in Department of
Primary Education, Division of Science Teaching, Division of Social Studies Teach-
ing, Division of Pre-School Teaching, Department of Turkish Language Education in
Burdur Faculty of Education and the graduates of The Faculty of Arts and Sciences
that are attending the Non-Thesis Master’s Program. In order to reach the target, in
the education year 2002-2203, random selection was made out of graduating classes
in Department of Primary Education, Division of Science Teaching, Division of Social
Studies Teaching, Division of Pre-School Teaching, Department of Turkish Language
Education in Burdur Faculty of Education. On the other hand, all students that were
attending the Non-Thesis Master’s Program had been encapsulated by the research
study.

Aricak Vocational Self-Esteem Scale (Aricak, 1999) and The Scale of Attitude
Towards Profession of Teaching (Ozgiir, 1994) had been implemented on all students
participating. The data belonging to all together 224 students; 80 students attending
Non-Thesis Master’s Program and 144 graduating students had been processed. By
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utilizing Factorial ANOVA (Tree Way Classification), it was tested whether there is a
difference on marks concerning attitude of students towards profession of teaching,
depending on the programs they are attending (B.Sc., Non-Thesis Master), depend-
ing on their gender and age (20-22, 23-25, 26 and over 26).

A significant difference in the level of .05 has been detected in comparing the
marks of attitude of students towards profession of teaching depending on the pro-
gram they are attending, their gender and their age. As far as average of marks are
taken into account, it has been detected that, the marks of attitude of students to-
wards profession of teaching in the B.Sc. of Faculty of Education being (141,81), was
higher than the average of points of students in Non-Thesis Master's Program being
(138,44); the average points of female students being (142,32) was higher than the av-
erage points of male students being (138,32). A significant difference to the favor of
students who are 26 years old or older was detected in terms of the marks of attitude
towards profession of education in comparison between those being 26 or older
(148,27) and the other two age groups (140,36 and 139,56) based on result of Tukey
Test.

On the other hand, in terms of students’ vocational self-esteem, a significant dif-
ference of .05 has been detected depending on the program they are attending or de-
pending on their age group but no significant difference has been seen depending on
gender.

As far as average of marks are taken into account, it has been detected that, the
marks of vocational self-esteem in the B.Sc. of Faculty of Education being (125,99),
had been higher than the average of marks of students in Non-Thesis Master’s Pro-
gram; being (118,76). A significant difference to the favor of students who are 26
years old or older was detected in terms of vocational self-esteem in comparison be-
tween those being 26 or older (132,80) and the other two age groups (122,37 and
121,51) based on result of Tukey Test.

This study was made on B.Sc. students of Burdur Faculty of Education and on
students of Non-Thesis Master’s Program in Physical Science and Social Sciences In-
stitute of Siileyman Demirel University. However, similar studies can be made on
graduates of The Faculty of Arts and Sciences that are attending the Non-Thesis Mas-
ter’s Program and on students attending Faculty of Education, Department of Science
and Mathematics for Secondary Education as well as on other.
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