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ABSTRACT

GIRIS

Bilgi Yonetimi Tutum Olgegi
Attitude Scale Towards Knowledge Management
Kamile DEMIR"

Bu galisma, bilgi yonetimine yonelik tutumu dlgmede kullamilabilecek bir
oleek geligtirme amacivla ger¢eklestirilmistir. Arastirmamn ¢alisma grubu
171 idiniversite ofrencisinden olusmaktadir. Katthmalara, bilgi ydnetimi
konusunda 40 tutum ifadesine katilip katilmadiklan sorulmustur. Olgek
begli likert tiriindedir. Bilgi yonetimi tutum olgeginin yapr gegerliligini be-
lirlemek igin faktor analizi yapilnustir. Temel bilegenler analizi varimaks
dondiirme islemi sonucunda tig faktor belirlenmigtir. Belirlenen ti¢ faktor
kendini gelistirme, iletisim ve baglihik olarak isimlendirilmistir. Maddelerin
en diigiik faktor yiik defieri 40 olup, tig faktir toplam varyansin %39.59'unu
agiklamaktadir. Ug altilgegin  giivenilirligi Cronbach Alpha katsayisi
hesaplanarak degerlendirilmigtir. Alt 6lgekler i¢in Alpha katsayilarr .80, .74
ve .66, toplam igin .79dur. Yapilan analizler sonucunda, bilgi yinetimine
iliskin tutumu 6lgen 22 maddeden olugan iig faktorlii gegerli ve giivenilir bir
dlgek gelistirilmistir.

Anahtar Sozciikler: Bilgi Yonetimi, Tutum Olcefi

The purpose of this study was to develop a scale in order to measure atti-
tude towards knowledge management. The study group of the research
consisted of 171 university students. The respondents were asked to rate of
degree of their agreement with 40 attitude statements about knowledge
management on a five-point Likert scale. In order to determine the con-
struct validity of knowledge management attitude scale, factor analysis was
used. Three factors were extracted by principal competent analysis with
varimax rotation. The three factors were labelled as self-development,
communication, and commitment. Factor items had minimum loadings of
A0 and three factors are accounted for %39.59 of the lotal variance. The re-
liability of the three subscales was assessed using Cronbach Alpha. The in-
ternal consistency of subscales were .50, .74 and .66. At the end of analyses,
a valid and reliable scale with 22 items and 3 factors was developed.

Key Words: Knowledge Management, Attitude Scale

Bilgi cagi olarak adlandirdigimiz, yogun teknolojik gelismelerin yasandifn
guntimiizde, degisime duyarsiz kalmak 6rgtitlerin alabilecekleri en biiytk risklerden
biridir. [letisim teknolojilerinin siirekli gelismesi, bilgi paylagimi, calisanlarin beklen-
tilerinin artmasi, modern yonetim anlayislan ve uygulamalan gibi ¢ok dnemli faktér-
ler, tim diinyada, orgiitlerin ayakta kalabilmek i¢in yeni uygulamalar gelistirmeler-
ine neden olmaktadir.

Bunlardan bilgi y6netimi; bilgiyi yaratma, bulma, elde etme ve harekete gegir-
meye yonelik stratejiler ve siirecler biitlinii olarak tanimlanabilir. Bilgi yénetimi, spe-
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sifik orgiitsel hedefleri bagarmak igin titm iggiictniin kolektif bilgi ve becerilerinden
yararlanmaya yonelik bir uygulamadir. Orgiitleri dinamik ve yasayan sosyal bir olgu
olarak goren bilgi yonetimi, teknolojiyle iliskili olmakla birlikte, buyiik élgtde in-
sanlarla ilgilidir (Ozgener, 2002).

En onemli kaynagin bilgi oldugu bilgi toplumunda, bilgilenmis birey vazgecil-
mez nitelik kazanmakta ve Grgiit yapilan bilgi-tabanh (information-based), yonetim
sistemleri insan-merkezli (human-oriented) bigimde yeniden tasarimlanmaktadir. Bi-
reylerin zihinsel kapasitelerinin yararh iiriin ve hizmetlerin tretilmesi dogrul-
tusunda yoneltilmesi, bilgi ¢aginda yoneticilerin en 6nemli islevleri arasinda sayil-
maktadir. Dolayisiyla, birey, zihinsel sermayesi ve iiretkenligi gibi konular bilgi ¢ag1
ile birlikte ¢ok 6nemsenen konular arasina girmis bulunmaktadir. Bilgi toplumunda
bilgi tGreten olarak insana yatirim, insan kaynagina uygun érgit modelleri ve insan
kaynagimin gelistirilmesi olagantstii onem kazanmaktadir, Diger yandan insan-ig
iligkileri dnemli dontisiimlere ugramakta ve bilgi isi ile ugrasan insan kaynaklarinin
onemi stirekli bicimde artmaktadir (Bayraktaroglu, 2002).

Goruldagn gibi drgit icinde “6grenme” bireyler aracilifiyla gergeklestiginden,
bilgi yonetimi teknik oldugu kadar sosyal bir siiregtir. Bilgi yonetiminin en temel
sorunu, bilgilerin (6zellikle ortilii bilgilerin) orgiit icinde yayihp, orgiitsel bellege ak-
tarilmasidir. Aksi taktirde, degerli bilgilere sahip ¢ahsanlarin 6rgiitten ayrilmas: ¢ok
onemli kayiplara neden olacaktir. Bu nedenle “insan” (¢alisanlarin bilgi ve deneyim-
leri) bilgi yonetiminde éne gtkmaktadir (Ozer, Ozmen ve Saatcioglu, 2002; Nonaka,
1999)

Ote yandan dinamik bir yapiya sahip olan bilgi, paylasildikga biiytir, gelisir ve
etkinligi artar. Orglitlerde bilginin etkili bir sekilde kullanilabilmesi igin bilgiye ve
insana yapilan yatinmin en biiyiik kazang oldugu bilincine sahip yonetime gerek-
sinim duyulmaktadir (Kutluata, 2002). Bu nedenle de bilgi yonetimi bir orgiitleme
konusu olmaktan ¢ok bir anlayis ve kiiltiir sorunudur (Kutluata, 2002; Finerty, 1998).

Orgiitsel kiiltiir, bilgi yonetiminin basarisini etkileyen en énemli unsurdur (Bock
1999; Horibe 2002; Guptara, 1999; Malhotra ve Galletta, 2003; Martensson, 2000;
Kakabadse, Kouzmin ve Kakabadse, 2001). Orgiitsel kiiltiir, bir 6rgiitteki yagami
karakterize eden inanclar, gelenekler, deger sistemleri, davranissal normlar ve is
yapma bigimlerini kapsayan bir biitiin olarak tamimlanr (De Long ve Fahey, 2000;
Gold, Malhotra ve Segars, 2001). Orgiitlerde bilgi ile kiiltiir arasinda giiclii bir bag
vardir. Orgiitsel kiiltiir, bilginin olusturulmasi, paylasilmasi ve kullanilmas: siirecini
sekillendirir. Kiiltiir; bilginin énemine iliskin varsayimlan sekillendirir, bilginin 6r-
giitte ve bireyler arasinda nasil paylasilacagim belirler, sosyal etkilesimleri bigim-
lendirir ve yeni bilginin olugturulmas: ve uyumu sekillendirir.

Anlagilacag gibi bilgi yénetimi uygulamalarinda yasanan asil engel teknolojik
degil, kiiltiirel giicliiklerden kaynaklanmaktadir (Martensson, 2000). Kiltirel konu-
lara iligkin ihmaller bilgi yonetimi uygulamalarinda zaman kaybina yol actig gibi,
uygulamalan oldugundan karmasik bir hale de getirir (Bock 1999). Kiiltiirel bir ol-
gunluk yakalandiginda ise, bilgi paylagimi konusunda gercek adimlarin atilmas: ko-
laylasacaktir (Koprowsky, 2000),

Bireyin orguit kiiltiirtine uyumu sosyallesme stirecinin islevidir. Sosyallesme bir
anlamda uyumdur. Sosyallesme bireyin ait oldugu va da olacag orgiitiin tutum ve
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davranglarini bagka bir deyisle kiiltiiriinii 6grenip kabullenmesidir. Bireyin basarili
bir sosyallesme yasamasi, onun ise baghhgini, bagansini ve uyumunu artiracaktir
(Balcr, 2000).

Balai'ya gore (2000) orgiitsel sosyallesmenin basarisinda etkili faktorlerden biri
de yeni gelenin baglangictaki motivasyon diizeyi ve beklentileridir. Birey bir orgiite
girdiginde, orguitiin kiiltiiriinii, norm ve davrams kaliplanmi 6grenmesi on so-
syallesme derecesine bagldir. Ise yeni giren birey, érgiitiin normlarini dogru bir se-
kilde kestirmigse, sosyallesme siireci bu normlann giiclenmesin de daha etkili bir
sonug verir. Benzer gekilde bireyin motivasyon diizeyi yiiksekse, sosyallesme siire-
cine tolerans: yiiksek olur. Ote yandan 6rgilitiin normlar, bireyin beklentilerine uy-
gun degilse sosyallesme stireci yikier olur,

Milli Egitim Bakanlig: E-devlet calismalan dogrultusunda, Milli Egitim
Bakanh§ Biittinlegik Yonetim Sistemi (MEBSIS) uygulamalarini yagama gegirmekte-
dir. Bu uygulamalarin temel amaglarindan biri de bilgi teknolojilerinden yararlana-
rak daha etkin, ucuz, hizli, dogru ve zamaminda hizmet vermek ve bilisim kilttra
olugturmaktir (www.meb.gov.tr). Bu amacin gerceklesmesi ¢alisanlarin bu uygu-
lamay1 benimsemeleri ile miimkun olabilecektir. Cahganlarn, bilgi yonetimi uygu-
lamalarinin basarisini etkileyen Orgiitsel deger ve davranigsal normlara iligkin tutum-
lar1, bu uygulamanin benimsenme diizeyi ve hizimi etkileyebilecektir. Bu ¢calismarun
amaci, bilgi yonetimine yonelik tutumlarn 6lgmede kullanilabilecek gecerli ve
glivenilir bir 6lgek gelistirmektir.

YONTEM

Bilgi yonetimine yonelik tutumlanm dlgmede kullanilabilecek bir arag gelistir-
meyi amaglayan bu arastirma tarama modelindedir. Asagida aragtrmanin ¢alisma
grubu, élgme arac: ve verilerin analizinde kullarilan teknikler aktarilmistir.

CALISMA GRUBU

Arastirmanin galisma grubu, Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim
gormekte olan 171 simf 6gretmenligi dordinct simif 6grencilerinden olusmaktadir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin 111'i kadin (%64.9), 60'1 erkektir (%35.1). Orneklem
olarak egitim fakiiltesi son simif 6grencilerinin segilme nedeni, 6n sosyallesmenin bi-
reyin egitimi esnasinda gergeklesmesidir. Yiiksekogretimin énemli amaglarindan biri
de, dgrencilerini cahisacaklar alandaki 6rgitlerin istedikleri tutum ve davranslara
yonelik olarak sosyallestirmektir (Robbins, 1994). Opretmen sosyallesmesini et-
kileyen faktorlerin baginda da yiliksekogretim gelmektedir (Balel, 2000).

OLCME ARACININ GELISTIRILMESI

Bilgi yonetimine yonelik tutumlar 6lemede kullanilabilecek bir arag gelistirme
amaciyla, konuyla ilgili literatiir incelenerek 56 tutum ctimlesinden olusan bir taslak
form geligtirilmistir. Maddelerin uygunluk, anlasilirlik ve temsil edilebilirlik hak-
kinda bes uzmanin (Egitim Yonetimi, Tirk Dili) gorisleri alinarak baz: tutum ctim-
leleri taslaktan gikanlmg, bazilan degistirilmis ve yeni cimleler eklenmistir. Bu gal-
ismalarm sonucunda 40 tutum ciimlesinden olusan bir taslak dlgek elde edilmistir.
Bu ciimlelerin 18'i olumsuz, 22si olumlu tutumu gosterecek sekilde ifade edilmistir.
Aragta likert tipi besli dereceleme 6lgegi kullarilmustir. Olgek, “Tamamen Katiliy-
orum”, “Katihyorum”, “Kararsizim”, “Katimiyorum” ve “Hig Katilmiyorum”
seceneklerinden olusmustur. Olumlu maddeler 1'den 5'e, olumsuz maddeler 5'den
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1’e dogru puanlanmustir. Olgekteki en yiiksek puan 5tir. Olgekten elde edilen yiiksek
puan bilgi yénetimine olumlu mutumu, disik puan olumsuz tutumu gostermektedir.
VERILERIN COZUMLENMESI

Bilgi Yonetimi Tutum Olgegi'nin yap1 gecerliligi, faktor analizi teknigi ile ince-
lenmistir. Faktér cikartma teknigi olarak temel bilesenler kullanilmustir. Bu teknikle
olcegin, bir ya da birden fazla yapiyr dlgiip 6lgmedigine bakilmigtir. Givenilirlik ¢a-
lismalart igin ise, bir i¢ tutarlihk yaklasimi olan Cronbach Alpha Katsayisi formiilii
kullamlmigtir. Her bir maddenin ayirdediciligine, madde-toplam korelasyonlari he-
saplanarak bakilmistir. Alt dlgeklerden elde edilen puanlar toplanmis ve boylece her
bir katihmet icin bir tutum puani elde edilmistir Tiim katihmerlarm puanlarimin orta-
lama ve standart sapmasi hesaplanarak, +/-0.5 standart sapma simn disindakilerin
puanlan t testi kullarlarak, faktor ve maddelerin olumlu ve olumsuz tutumlari iyi
derecede ayirt edip etmedikleri belirlenmeye calisilmistir.

Toplanan verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS istatistik paket programm kullanil-
mistir.

BULGULAR

Bilgi Yonetimi Tutum Olgeginin uygulanmasinin sonucunda elde edilen veriler
baslangic olarak yap: gecerliligini test etmek amaayla, elde edilen puanlara faktor
analizi uygulanmistir. Faktor yiiki 40'in altindaki maddeler élgekten gikanlmistir,
Buytikoztirk'iin de (2002) belirttigi gibi aym yapiyr dlgmeyen maddelerin ayiklan-
masinda en iyi Olgiit faktor yiik degerlerinin 45 ve tizerinde olmasidir; ancak uygu-
lamada bu sinir defer .30’a kadar indirilebilmektedir. Varimaks islemi sonrasinda
faktor yiik degerleri .40"n altinda kalan 18 madde 6lgekten gikanlmustir.

Sonug olarak gizelge 1°de de goriildigu gibi dlcekte yer alan maddeler {i¢ fak-
torde toplanmakta ve maddelerin faktor yiikleri .40 ile .81 arasinda degismektedir.
Maddelerden 8 tanesinin birinci faktorde, 7 tanesinin ikinci faktorde ve 7 tanesinin
tigiineti faktorde toplandifi saptanmustir. Bu iki faktorde yer alan maddelerin ige-
rikleri ve literatiir incelenerek isim verilmeye caligilmustir. Birinci faktér “kendini ge-
listirme”, ikinci faktér “iletisim” ve tcuncii faktor “baghihk” olarak isimlendiril-
mistir. Bilgi yonetimi literatiirti incelendiginde, bilgi yénetimi uygulamalarinin baga-
risint etkileyen orgiitsel deger ve davramssal normlar arasinda; iletisim (Tilney, 2002;
Goodale, 2001; Holand 1999; Ribiere, 2001; Barutcugil, 2002; Greengard, 1998; Mof-
fett, McAdam ve Parkinson, 2002; Alavi, 1999; Spiegler 2000; Marcum, 2000; Celep ve
Cetin, 2003), kendini gelistirme (Barulgugil, 2002; Alavi, 1999; Spiegler 2000; Choi,
2000; Goodale, 2001; Schein, 2000; Marcum, 2000; Nakra, 2000; Celep ve Cetin, 2003;
Miller, 2001; Alavi, 1999) ve paylasma (Barutgugil, 2002; Milne, 2001; Alavi, 1999;
Spiegler 2000; Goodale, 2001; Holand 1999; Seeley 2001; Celep ve Cetin, 2003; Gupta-
ra, 1999; Ribiere, 2001; Connely, 2002), Milne, 2001; Miller, 2002; Choi, 2000; Holand
1999) oldugu goriilmektedir.



Egitim Arastirmalan | 117

Cizelge 1. Bilgi Yonetimi Tutum Olgeginin Faktr Analizi ve Madde Analizi
Sonuclari ile t degerleri

- Varimaks Sonras| Fak- 5%

tor Yok Degerer  |S =

8 MADDELER N

= 25

FE | F2 | B |=% t
1 [Bilgime sayg gbslerilmesi ben mutlu eder. 81| -02 | .08 67 18.34™
2 [Yeteneklenmi kullanabilmek isterm, 801 A3 03 &7 12.45™
3 [Kendimi geliglirebiimem igin fsal verilmesi beni mutly eder. JU| a7 A7 64 13.24™
4 [Byik bir amacin pargas: otabilmek bana gurur verir, 65| 21 20 52 13.02"
5 [Yarahei igler yapmaktan hoglaninm, 60| -03 | -2¢ 48 Bar
) (Bir konuda katkilanmin dneminin belitiimesi beni mutlu eder. 55| 07 21 34 9.55"
7 |Geiecekie i5im (zerinde sz sahibi olmak isterim. S a9 20 43 686"
8 |Cevremdewiere destek oimak isterim. 43 1 30 18 44 870"
9 \Girisken bir insan degilim, 13 78 02 63 1477
10 nsaniaria kolaylikla lletigim kurzmam. -04 | 58 26 50 10.63"
i Bimedidim bir seyi 63renmex igin bagkalanna soru sormak ben ol 81 a0 a7 064
lutandirir.
12 nsanlarla uziagmada zoruk Gekmem. 01| 83 14 AT 7.18*
13 [Kendi likiderimi agiklamaktan kagiminm, M| e 07 4B 839"
14 |Kargimdakiler ikna etmede zorlaninm. M 48| n .36 590"
15 Onyargilanmin etkisinde kaldifim zamantar oluyor. 07| 40 | -4 .25 655"
16 [Baskalanmin deneyimlenni dretici bulurum. o) o-n 70 43 575
17 |Gegmis deneyimlerdmden ders alinm. JE B4 43 5.05"
18 Jsbidigine inaninm. A o7 | 8 38 415"
19 |Blidiklerimi dijer insanlarla paylagmakian hoglanmam. 04| a3 B85 37 651"
20 [insanlanin ayn amag igin birlikte ¢aligabileceklerine inanmam. -p2| .08 A3 32 692"
21 |Qevremdeki insanlarla iliskilerimi gliven Gzerne kuranm, 20 | 12 A7 .36 627
22 {Kendimi insanlara sayqi ghstermek zorunda hissetmem. 20| .06 40 31 742
“*P<.01

Madde-Toplam korelasyonlar: da maddelerin ayirdedici giiglerinin yiiksek
oldugunu gostermektedir. Katibmelardan +/-0.5 standart sapma simn disinda
kalanlarin maddelere verdikleri yanitlar, iligkisiz t testi ile karsilastirildiginda gru-
plarin madde ortalama puanlar arasinda ust grup lehine gozlenen farklarin tama-
munn anlambh oldugu gordlmastir (cizelge 1), Bu sonuglara gére maddelerin olumlu
ve olumsuz tutumlar ayirt etmede yeterli olduklan kabul edilmistir.

Bilgi Yonetimi Tutum Olgegi alt élgeklerin agikladiklar: toplam varyans, ig tutar-
hlik diizeyleri ve t-testi sonuglan gizelge 2'de verilmistir.
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Cizelge 2. Bilgi Yonetimi Tutum Olgegi A¢iklanan Varyans Oranlar: ve
Alpha I¢ Tutarlik Katsayilan ve t degerleri

g | e | A t
1 15.543 80 24.68™
2 12,543 74 27.14™
3 11.508 £6 16.44*"
Toplam 39.502 79
“*P<.01

Cizelge 2'de goriildugi gibi Bilgi Yonetimi Tutum Olgeginde birinci faktoriin
agikladify varyans orami %15.54, ikinci faktoriin agikladigy varyans oram %12.54,
tiglinct faktoriin agikladig varyans oram %11.51 ve toplam agiklanan varyans orani
% 39.59'dur. Bilgi Yonetimi Tutum Olgeginin giivenilirligi igin hesaplanan alpha ig
tutarlik katsayisi birinci faktor icin .80, ikinci faktér icin .74 ve tgiincii faktor icin
66'dir, tim olgek igin .79'dur (Cizelge 2). Buna gore olgegin igtutarhliga sahip
oldugu kabul edilmektedir. Katlimcilardan +/-0.5 standart sapma sinir1 disinda
kalanlarin faktorlere verdikleri yarutlar, iligkisiz t testi ile karsilagtinildiginda st
grup lehine gozlenen titm farklarin anlamli oldugu gorilmistir.

Cizelge 3. Bilgi Yonetimi Tutum Olgegi Alt Olgeklerinin Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma, Maksimum, Minimum Degerleri ve Korelasy-
on Katsayilan

Faktdr N X SS Min. Max F1 F2 F3
F1 17 36,06 3.12 26 40 < a1 32"
F2 171 2537 4.77 12 34 - 25"
F3 171 2868 .77 13 35

*P<.01

Bilgi Yonetimi Tutum Olgeginin korelasyon katsayilan incelendiginde faktorler
arasinda anlamh ancak dusiik diizeyde bir iligki oldugu goriilmektedir (Cizelge 3).
Buna gore, olgekteki maddelerin birbirinden bagimsiz tg faktorde toplandig sap-
tanmustir.

SONUC VE TARTISMA

Bu caligmada bilgi yonetimine yonelik tutumlarimi dlgmede kullanilabilecek
gecerli ve gilivenilir bir dlgek gelistirmigtir. Baglangigta 40 maddeden olusan dlgekten
elde edilen puanlara faktér analizi uygulanmistir. Varimaks dondiirme teknigi sonu-
cunda dlgekte yer alan maddelerin birbirinden bagimsiz li¢ faktdrde toplandigit sap-
tanmustir. Birinci faktor “kendini geligtirme”, ikinci faktor “iletisim” ve tGgiincti faktor
“baghlik” olarak isimlendirilmistir. Toplam 22 maddeden olusan olgekte 13 madde
olumlu, 9 madde olumsuz tutumu yansitmaktadir. Madde analizi ve t testi sonuglan
da incelendikten sonra maddelerin giivenilir oldugu, olumlu ve olumsuz tutumlan
ayirdetmede yeterli oldugu kabul edilmistir. Olgegin giivenilirligi igin alpha i¢ tutar-
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hlik katsayilarina bakildiginda, elde edilen degerler dogrultusunda alt olgeklerin
igtutarhiga sahip oldugu kabul edilmistir. Sonug¢ olarak “Bilgi Yonetimi Tutum
Olgegi” 6gretmen adaylarinin bilgi yonetimine iligkin tutumlarini élgen, 3 boyutly,
gecerli ve gilivenilir bir 6lgme aracidir.
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SUMMARY

Although it’s also the most neglected aspect, culture is the principal determinant
of the success of knowledge management. According to Bock (1999) as a result of this
neglect, cultural issues often take more 50 percent of time and create enormous com-
plexity. For this reason, a knowledge-friendly organizational culture must be nur-
tured in order to succeed in knowledge management. There is a relationship between
adapt to organizational culture and sociability. Sociability is an important instrument
for knowledge management. Attitude to knowledge management is considered to be
a key element of sociability. To form an sociability, the people attitudes must be
amended so that they make the right contribution to the collective culture of the or-
ganization. The purpose of this study was lo develop a scale in order to measure atti-
tude towards knowledge management.

Data were collected from 171 students in an undergraduate class at Trakia Uni-
versity Education Faculty. The respondents were asked to rate of degree of their
agreement with 40 attitude statements about knowledge management on a five-point
Likert scale (5=Strongly Agree, 3=Undecided, 1=Strongly Disagree). The scale con-
sisted of 56 items, First, a thorough review of the existing knowledge management
literature was conducted in order to compile a list of items. Later, many of the exist-
ing items were modified or rewritten to ensure face validity and to establish consis-
tency in tone and perspective across all of the items. Of the 40 items, 18 failed to meet
this criterion and, therefore, were discarded. Thus, 40 items were retained.

Statistical analyses were conducted using the statistical Package for the Social
Sciences (SPSS). Factor Analysis of he 40 items was conducted to identify factors. Ex-
traction of principal factors with varimax rotation was performed on 22 item measur-
ing attitude towards knowledge management for the sample of 171 students. Princi-
pal components extraction was used prior to principal factors extraction to estimate
the number of factors. Items are ordered and grouped size of loading to facilitate in-
terpretentation. 18 items were eliminated through this process. Items with similar
loading on three factors and attributes with loading less than .40 were removed. The
three factors with 39.59% of the variance explained included 22 items. The three fac-
tors were labeled as self-development, communication, and commitment.

The reliability of the three subscales was assessed using Cronbach’s coefficient
alpha. The coefficient alphas for the knowledge management attitude scales were as
follows: self-development (alpha=.80), communication (alpha=.74), and commitment
(alpha=.66). Paired t-tests were used to identify significant differences between the
lower group and upper group. There were significant differences between groups
(p<.01).

Although interest in the area of knowledge management continues to grow, the
lack of a measure that is both grounded in theory and well-suited for organizational
use has slowed progress in this area. The goal of this research has been to develop an
knowledge management scale addressing this need. The ultimate value of such an
instrument is that it affords organizational researchers another means by which to
explore attitude towards knowledge management.
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[lkégretim Okullarinda Gorevli Yonetici ve
Ogretmenlerin Orgiitsel Etik iklim Tiirlerine iliskin Alg:
ve Doyum Diizeyleri

The Primary Schools Principals” And Teachers” Perception And
Satisfaction Levels Related To Ethical Climate Types

Mesut SAGNAK"

Oz Bu calismanmin amaci, Bolu merkez ilkGgretim okullarinda girev yapan
yionetici ve 6gretmenlerin etik iklim tirlerine iliskin algr ve doyum diizey-
lerini belirlemektir. Aragtrma bulgularina gore, yoneticilerin, yasa ve
ilkeler, kurallar, arag, bagimsizlik etik iklim Hirlerine iliskin doyum
safladiklar, insanlan onemseme etik iklimine ilisgkin doyum saglamadik-
lary; Ggretmenlerin, kurallar, arag ve bagimsizhik etik iklim tirlerine iliskin
doyum sagladiklar, insanlan Gnemseme, yasa ve ilkeler etik iklim tiirlerine
iliskin doyumsuzluklar saptanmstir.

Anahtar Sézciikler: Etik, Orgiitsel Etik Iklim, Orgiitsel Etik Iklim Ttrleri

ABSTRACT The purpose of this research was to investigate the perception and satisfac-
tion levels related to ethical climate types of principals and teachers work-
ing at primary schools in Bolu. Findings indicated that primary schools
principals satisfied related to law and code, rules, instrumental and inde-
pendence ethical climate types while they did not satisfy related to caring
ethical climate type and primary schools teachers satisfied with the rules,
instrumental and independence ethical climate types but they did not sat-
isfy with caring, law and code ethical climate types.

Key Words: Ethics, Organizational Ethical Climate, Organizational Ethical
Climate Types

GIRIiS

Bir orglitte isgorenler, hem kendi yararlari hem de gorevleri igin birlikte dav-
ranmak zorundadirlar. Birlikte davranmak, isgorenlerin aym dili kullanmalarini; ay-
ni inang ve ilkede birlesmelerini; aymi kurallar, goriisleri, uygulamalarini gerektirir.
Birlikte davranan isgorenler, bu eylemlerini yliceltici, hakli gosterici, yargilayic: dlgii-
ler gelistirirler. Boylece orgt icinde bir kiiltarel yapi olusur (Basaran, 1991).

Kurumlasmis normatif bir sistem, kiiltiiriin bir 6gesi olarak diistiniilebilir. Or-
giitsel etik iklim, etik onemi olan uygulama ve yontemlerle ilgili 6rgiitsel normlara i-
ligkin algilar: icerdiginden, érgiitsel kultiiriin bir pargasimi olusturur. Orgiitsel kiltu-
riin etik boyutlan, etik iklim arastirmalaniyla ortaya cikanilabiliv (Victor & Cullen,
1988).

Etik iklim, is iklimi ve drgtitsel kiilttir kavramlarimin bir uzantsidir. Victor ve
Cullen, etik iklimi, érgiitsel kiltiir ve ig iklimi kavramlanyla birlestirerek tammla-
miglardir. Orgiitsel kiiltiir, paylasilan inanglar, degerler, ahiskanhklar ve orgiitiin ge-
lenekleridir. Etik iklim, érgitsel kiltiir kavram ile birlestiginde, orgiitsel kulttriin

“ Erzincan Milli Efitim Miidtirltg
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etik boyutlari olarak betimlenebilir. Schneider’a gore is iklimi, 6rgiitiin yontem ve
uygulamalarina iliskin algilarin paylagimidir. Bu iki kavramla birlegtirilerek rgtitsel
etik iklim, orgiit kiltiriniin etik goriiniimlerine iliskin paylagilan algilar olarak ta-
nimlanmaktadir (Wittmer & Coursey, 1996),

Orgiitte bireylerin drgit kultiriiniin dgeleri olan deger, inang ve normlara ilis-
kin algilan 6rgit iklimini olustururken, 6rgiit kilttriniin etiksel goriniimiinde olan
deger, inang ve normlara iliskin algilar orgiitsel etik iklimi olugturur. Orgiitlerde
farkl etik iklim tiirlerinin oldugu Victor ve Cullen (1988) tarafindan kamtlannustir,

Bir yonetici, okuldaki etik havanin kurulmasinda en temel belirleyicidir. Etik
hava, yalnizca bir ilkeler dizisi ya da yasalarla degil, eylemlerin sorumlulukla 6ril-
dugi, dikkatli bir tutumla saglanabilir. Yéneticilerin aldhig tiim kararlar, okulun etik
havasimi olugturur, Eger yonetici, okulda niteliksiz bir egitim yapilmasina goz yu-
muyorsa, bu durum, toplumun ve Ggrencilerin aldatildig: bir havanin kabul edildigi
anlamina gelir. Eger yonetici 0grencilerin devamsizhigina gbzyumarsa, okulun havasi
"okul onemli degildir" mesajint verir (Pehlivan, 1998).

Son yillarda, orgtitlerde ahlak iklimi arastirmalart yonetim literattriinde diizenli
olarak yer almigtir. Bu gelisme, orgiitsel davranis alaminda aragtirma yapan bilim a-
damlari  arasinda iki konudaki konsensusu yansitmaktadir. ki, is iklimi, is-
gorenlerin davramslanini 6nemli olctide etkilemektedir. Ikincisi, drgiitsel kiiltiir ve
iklim, is yerinde ahlaki davranislarin énemli belirleyicisidir (Cohen, 1995). Is iklimi
ve Orgiitsel kaltir kavramlarinin bir uzantisi olan orgtitsel etik iklim, diger is iklim
tiirlerine benzer ve orglitsel performans faktorlerini etkileyebilir.

Orgiitsel etik, performansin ve bireysel davranisin degerlendirilmesini giiglii bir
sekilde etkileyebilir. Isgorenler 6rgiit etigine uygun olarak cezalandirilir veya odal-
lendirilir. Bu durum isgoren davramgim dogrudan etkiler (Miner, 1992). Orgiitsel
etik, dogru ve yanls davramslara iliskin normlan sergiler. Orgiit calisanlarinin etik
normlara iligkin algilarim saptamak, érgtitsel davramisin dogru betimlenmesine katki
saglayabilir ve orgiit liderlerinin etik tercihleri hakkinda da bilgiler verebilir.

Orgiitlerde isgorenlerin etik deger ve normlarina iliskin beklentilerinin saptan-
mast ise doyum agisindan ¢ok onemlidir. Doyum, bireysel gereksinmelerin kargilan-
ma dereceleri ile bu gereksinimlerine verdikleri 6nem arasindaki farktir (Cetinkanat,
2000). Pervin, bireysel ve érgiitsel niteliklerin benzer oldugunda performans ve do-
yumun yiiksek, stresin disiik bir egilim gosterdigini, bu uygunlugun eksikliginin
diisiik performans, doyumsuzluk ve ¢abismanin artmasiyla sonuglandigini agiklamis-
tir (Schwepker; Charles & Ferrel, 1997).

Devlet yonetiminde, Universitelerde, is yerlerinde veya baska tesebbiislerde bu-
tin insanlar etikle ilgilenir (Koontz & Weihrich, 1988). Insan yasaminin vazgecilemez
bir parcasim olusturan etik degerlerin orgiitsel gortinimlerinin betimlenmesi ve or-
giitte caligan bireylerin arzuladiklan etik degerlerin saptanmas: doyuma, verimlilige,
morale iliskin bir takim genellemelere olanak saglavabilir.

Arastirmanin Amaa
Bu arastirmanin amaci, ilkogretim okullarmda gorevli yonetici ve 6gretmenlerin

"insanlar1 6nemseme”, "yasa ve ilkeler”, "kurallar”, "arag" ve "bagimsizlik"tan olusan
etik iklim tiirlerine iligkin algilarim ve doyum diizeylerini belirlemektir. Bu amag

cercevesinde.asagidaki sorulara cevap aranmgtir.
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1. Yoneticilerin etik iklim tiirlerine iliskin algilar: ve beklentileri nelerdir?

2. Ogretmenlerin etik iklim tirlerine iliskin algilan ve beklentileri nelerdir?

3. Yoneticilerin ve 6gretmenlerin etik iklim tirlerine iligkin doyum diizeyleri
nelerdir?

YONTEM
Evren ve Omeklem

Aragtirmamn evrenini, Bolu ili merkez ilkbgretim okullarinda gorev yapan 65
midir ve midir yardimecisi ile 873 Ggretmen; arastirmanin érneklemini, yansiz or-
nekleme yoluyla segilen 50 yonetici ve 350 dgretmen olugturmustur. Orneklem sayi-
sinca ¢ofaltilan anketler yonetici ve 6gretmenlere uygulanmig, 47 yonetici anketi ve
325 6gretmen anketi geri donmugtiir.

Veri Toplama Araglan

Bu arastirmada iki tiir anket kullamlmistir. Ikégretim okullarinda gorevli yone-
tici ve ogretmenlerin orgitsel etik iklim tiirlerine iliskin algilarimin olgtilmesinde,
Victar ve Cullen'in gelistirdikleri Etik Tklim Anketi -Ethical Climate Questionnaire-
(Victor & Cullen, 1988) kullamlmustir. ilkdgretim kurumlarinda gorevli yonetici ve
ogretmenlerin etik iklim tiirlerine iliskin beklentilerini saptamay1 amaglayan ikinci
anket, etik iklim anketi temele alimarak uyarlanmigtir.

Bu arastirmada kullarulan etik iklim anketi (Ethical Climate Questionnaire) Vic-
tor ve Cullen tarafindan gelistirilmistir. Aragstrmacilar gelistirmis olduklar bu anketi
daort ayri sirkette uygulanuslardir. Daha sonra yapmis olduklart faktor analizi ile bes
ayn etik iklim tiirii saptanmuslardir. Insanlart 6nemseme, yasa ve ilkeler, kurallar, arag
ve bagimsizlik olarak kavramlastirilan etik iklim tirlerine gore sorularin dagilimi ise;
insanlan énemseme 7 soru, yasa ve ilkeler 4 soru, kurallar 4 soru, arag 7 soru, bagim-
sizhk ise 4 soru seklinde olmustur. Bu arastirmada, sorular kanstirilarak anket for-
muna yerlestirilmistir. Anket formundaki dizilise gore, 1.,2.,4.,10.,18,,25.,26. sirada
insanlari 6nemseme; 3.,12.,16.,22. sirada yasa ve ilkeler; 7.,13.,19.,24. sirada kurallar;
5.8.11.,14.,17.,20.,23. sirada arag; 6.,9.,15.,21, sirada bagimsizhk etik iklim tirii soru-
lart yer almgtir.,

Anket sorulari; tamamen yanhs, cogu zaman yanhs, bazen yanhsg, bazen dogru,
¢ogu zaman dogru, tamamen dogru olmak iizere altih skala iizerinde yanitlanmugtir.
Tamamen yanhs 0, ¢cofiu zaman yanhg 1, bazen yanhs 2, bazen dogru 3, ¢ofu zaman
dogru 4, tamamen dogru 5 olarak puanlanmigtir.

Orgiitsel etik iklim tiirlerine iliskin alg: ve beklentilerini saptamaya yonelik an-
ket formlart tn uygulama amaciyla, 15 giin ara ile yonetici ve 6gretmenden olusan
40 kisiye uygulanmstir. Orgiitsel etik iklim tiirlerine iligkin algt anketi i¢in Alpha
degeri a=.93, Pearson korelasyonu r=.78 olarak hesaplanirken, trgtitsel etik iklim tiir-
lerine iliskin beklenti anketi igin ise Alpha degeri a=.88, Pearson korelasyonu r=.71
olarak hesaplanmustir,

Veri Coziimleme Yontemi

Arashirmada, bilgi toplama arac: olarak kullanilan anketlere verilen cevaplar
SPSS paket programina aktanlarak tanimlanmustir. Hazir hale getirilen bilgiler aras-
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tirmanin amacina uygun olarak yiizde, frekans, aritmetik ortalama, t testi istatistik-
sel yontemleri kullamlarak analiz edilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Bu bashik altinda, toplanan bilgilerin analizi sonucu elde edilen bulgular, arag-
tirma sorularina gore alt baghklar halinde sunularak yorumlanmigtir.

1. Yéneticilerin Etik Iklim Tiirlerine iliskin Algilari ve Beklentileri
Tablo 1/1
ilkgretim Okulu Yoneticilerinin Etik iklim Tiirlerine iliskin Algilan

Tamamen [oju Zaman | Bazen Bazen Gofu Zaman | Tamamen Bog "

Yanlis anlig Yanhs Dafjru Dojru Dodru
Etik lklim Tirleri

f 1% el i U b S R i % f % %
man 3 |09 |8 |24 |6 |18|40|122|128|389 |[142 432 |2 06 |4.19

seme

Yasa ve likeler 1 (05 |& (27 [4 (21|21 (11264 [34 93 495 | - - 1423
Kurallar 3 [re-2 9 4822|1178 (431 | as|- - | 409
Arag B2 | 249 |47 (143 (27 |82 |50 | 15288 |268 |35 108 | - - | 235
Ba§imsizhk 37 1197 126 | 138 |10 |53 |40 21351 |271 |24 128 - - 2:60

Tablo 1/1'de, ilkogretim okulu yoneticilerinin etik iklim tiirlerine iliskin algilan
incelendifinde; insanlari Gnemseme etik iklim tirime iligkin algilarm % 43.2 ile
“Tamamen dogru” ve % 38.9 ile “Cogu zaman dogru”; yasa ve ilkeler etik iklim
tiirtine iliskin algilarin % 49.5 ile “Tamamen dogru” ve % 34 ile “Cogu zaman
dogru”; kurallar etik iklim tirine iligkin algilarm % 43.1 ile “Cofu zaman dogru” ve
% 37.8 ile “Tamamen dogru”; arag etik iklim tiirtine iliskin algilarin % 26.8 ile “Cogu
zaman dogru” ve % 24.9 ile “Tamamen yanhs”; bagimsizlik etik iklim tiirtine iliskin
algtlann % 27.1 ile “Copu zaman dogru” ve % 19.7 ile “Tamamen yanhs”
segeneklerinde yifilma gosterdikleri gozlenmektedir.

Aymi tabloya gore, ilkdgretim okulu yéneticilerinin etik iklim tiirlerine iligkin al-
gilarinin ortalamalan; insanlar dnemseme 4.19, yasa ve ilkeler 4.23, kurallar 4.09, a-
ra¢ 2.35, bagimsizlik 2.60 olarak bulunmugtur. Gortildigii gibi, yoneticiler en yiiksek
diizeyde yasa ve ilkeler etik iklim tiriinu algilarken, en diisiik diizeyde arag etik ik-
lim tiirtini algilamaktadar.,
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Tablo 1/2
ilkogretim Okulu Yoneticilerinin Etik iklim Tiirlerine iliskin Beklentileri

2 Tamamen | Goju Zaman Bazen Bazen Gofu Tamamen Bog
F_Em Ikllirn Yanlig Yanlig Yanlg Dodru Zaman Dogru | Do X
Torler

f % f % f % |1 % f % f % { %

poaah 1y los f4 |12 o [talm [s8 |10 [amalwe |55 |- |- |ae
Yasavellkeler | 1 |05 |1 05 4 |22)16 |85 |63 335 | 103 | 548 |- - 4.38
Kurallar 1 05 |2 11 5 21|22 [N 372 BB | 468 |- . 4.24
Arag 104 | 31.6 | 40 121 21 |64 |45 |[137 |74 225 |44 | 134 |1 03 |226
Bagimsizlik 46 | 245 |28 154 0 |53]34 18.1 | 43 2.9 | 26 138 | - - 241

Tablo 1/2'de gorildigii gibi, ilkogretim okulu yéneticilerinin insanlar 6nem-
seme etik iklim turiine iliskin beklentileri % 57.5 ile “Tamamen dogru” ve % 33.4 ile
“Cogu zaman dogru”; yasa ve ilkeler etik iklim tiirtine iliskin % 54.8 ile “Tamamen
dogru” ve % 33.5 ile “ Cogu zaman dogru”; kurallar etik iklim tirtine iliskin % 46.8
ile “Tamamen dogru” ve % 37.2 ile “Cogu zaman dogru”; arag etik iklim tiirtine ilis-
kin % 31.6 ile “Tamamen yanlis” ve % 22.5 ile “Coogu zaman dogru”; bagimsizlik etik
iklim tiirtine iliskin % 24.5 ile “Tamamen yanlis” ve % 22.9 ile “Cogu zaman dogru”
seceneklerinde yigilma gostermektedir,

Ayni tabloya gore, yoneticilerin etik iklim tirlerine iligkin beklentilerinin orta-
lamalar; insanlari onemseme 4.42, yasa ve ilkeler 4.38, kurallar 4.24, ara¢ 2.26, ba-
gimsizhk 241 oldugu goriilmektedir. Yoneticilerin en yiiksek diizeyde insanlan o-
nemseme, en digiik diizeyde arag etik iklim tiiriine iliskin beklentilerinin oldugu
soylenebilir.

2. Ogretmenlerin Etik iklim Tiirlerine iliskin Algilan ve Beklentileri

Tablo 2/1'de, ilkogretim okulu 6gretmenlerinin etik iklim tiirlerine iliskin algilart in-
celendiginde; insanlan 6nemseme etik iklim tiriine iliskin algilarin % 37.3 ile “Cogu
zaman dogru” ve % 33.2 ile “Tamamen dogru”; yasa ve ilkeler etik iklim tiirtine ilis-
kin algilarin % 39.4 ile “Tamamen dogru” ve % 35.4 ile “Cofu zaman dogru”; kural-
lar etik iklim tiirtine iliskin algilarin % 36.7 ile “Cogu zaman dogru” ve % 35 ile “Ta-
mamen dogru”; arag etik iklim tiriine iliskin algilarin % 22 ile “Cogu zaman dogru”
ve % 21.7 ile “Tamamen yanhs”; bagimsizhk etik iklim tiriine iliskin algilarin % 26.4
ile “Cogu zaman dogru” ve % 18.1 ile “Tamamen yanhs” seceneklerinde yigilma gos-
terdikleri gozlenmektedir.
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Tablo 2/1
iikdgretim Okulu Ogretmenlerinin Etik iklim Tiirlerine iliskin Algilan

’ Tamamen | Cogu Zaman | Bazen Bazen %n Tamamen 8os
Etik Iilim Yanhs Yanlg Yanlis Dofgru ; Dogru e
Torler Cogru

f s |1 l% f % |t % |t % |t % |1 %

Insanlari ]
Steriaiia 49 22 |80 |35 124 |54 | 403 17.7 | 848 3| 785 (33216 |07 | 388
Yasavelkeler |37 |28 |39 |3 56 |43]185 142 [ 480 | 354|511 | 394 |12 |09 |4.00
Kurallar 49 37 |48 [37 55 |42 (210 162 | 477 3B7 (454 | |7 05 | 390
Arag 494 | 21.7 |1 310 | 1386 200 |88 | 423 18.6 | 489 22 |38 |'4)21 |08 | 255
Badimsizlik 236 |18 | BB | 12 101 | 7.7 | 302 232 | 343 2641140 |0B |22 |18 272

Ayni tabloya gore, 6gretmenlerin etik iklim tiirlerine iliskin algilarmn ortalama-
lari; insanlari dnemseme 3.88, yasa ve ilkeler 4.00, kurallar 3.90, arag 2.55, bagimsizhik
2.72 olarak bulunmugtur. Goriildagii gibi, 6gretmenler en yiiksek dizeyde yasa ve
ilkeler etik iklim tiiriinii algilarken, en dusitk diizeyde arag etik iklim tirtinii algila-

maktadir.
Tablo 2/2
ilkopretim Okulu Ogretmenlerinin Etik Iklim Tiirlerine iliskin Beklentileri
Tamamen Goju Zaman | Bazen Bazen g::';:n Tamamen 8
Etk Ikim Tar- | Yanlis Yanlg Yarky. | Pojw Dodru Ao i
e A
f % |t % 1 % |1 % [T 1%~T11 % |t %
m:m 2 18 [aa |19 |70 |31 |28¢ |16 |62 |2ra | 1207 {521 [25 |45 a2
i 9 |15 |3 |28 |45 |as|1s6 [12 |435 | 334 (603 |44 |6 [04|ats
Kurallar 50 38 54 42 57 44 | 218 16.8 | 416 | 32 495 381 (10 |07 |389
Arag 799 | 351 |25t 11 166 | 7.3 [ 314 138 | 404 | 178 | 331 145 |11 (05 ]|215
Bajimsizik | 288 |222 | 177 |38 |94 |72 |2s8 |20 |280 |215 190 148 |12 |09 |25

Tablo 2/2'de goruldtigi gibi, ilkogretim okullarinda gorevli 6gretmenleri insan-
lan 6nemseme etik iklim tirtine iliskin beklentileri % 53.1 ile “Tamamen dogru” ve
% 274 ile “Cogu zaman dogru”; yasa ve ilkeler etik iklim hirtine iliskin % 464 ile
“Tamamen dogru” ve % 334 ile “ Cofu zaman dogru”; kurallar etik iklim tirine i-
liskin % 38.1 ile “Tamamen dogru” ve % 32 ile “Cogiu zaman dogru”; arag etik iklim
tiirtine iliskin % 35.1 ile “Tamamen yanlig” ve % 17.8 ile “Cogu zaman dogru”; ba-
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gimsizlik etik iklim tiirtne iliskin % 22.2 ile “Tamamen yanhs” ve % 21.5 ile “Cogu
zaman dogru” segeneklerinde yigilma gostermektedir.

Aym tabloya gore, ogretmenlerin etik iklim tirlerine iliskin beklentilerinin orta-
lamalar; insanlan 6nemseme 4.32, yasa ve ilkeler 4.16, kurallar 3.89, arag 2.15, ba-
gimsizhk 2.55 oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin en yiiksek duzeyde insanlar
onemseme, en diisiik diizeyde arag etik iklim tiirtine iligkin beklentilerinin oldugu
gortilmektedir.

3. Yonetici ve Ogretmenlerin Etik iklim Tiirlerine Iliskin Doyum Diizeyleri
Tablo 3

Yoneticilerin Ve Ofretmenlerin Etik iklim Tiirlerine Iliskin Doyum Diizeyleri

Etik [ifim Insanlan Yasave
Thrler Onemseme | ligler | Kurater | Arag | Bagimsizlik
Yanetici -Deded | 2.56° 1.60 1.81 127 1.44
Ogretmen | -Defen | 7.55° 286 0.33 g21° | 257"

*0.05 Dizeyinde anlamii

Tablo 3'de, ilkogretimde gorevli yoneticilerin, etik iklim turlerine iliskin alg: ve
beklentileri arasindaki fark (doyum diizeyleri) igin uygulanan t-testinde; yasa ve il-
keler, kurallar, arag ve bagimsizhik etik iklim tiirlerine iliskin yoneticilerin alg ve
beklentileri arasinda 0.05 duzeyinde anlaml fark bulunmamustir. Yoneticilerin insan-
lari 6nemseme etik iklimine iliskin alg: ve beklentileri arasinda anlamh fark bulun-
musgtur.

Bu bulgulara dayal olarak, yoneticilerin, yasa ve ilkeler, kurallar, arac ve bagim-
sizhk etik iklimlerinden doyum sagladiklar; insanlari énemseme etik ikliminden do-
yum saglayamadiklar soylenebilir.

Tablo 3'de, ilkogretimde gorevli dgretmenlerin alg: ve beklentileri arasindaki
fark (doyum diizeyi) i¢in uygulana (-testinde; 6gretmenlerin, insanlart nemseme,
yasa ve ilkeler, ara¢ ve bagimsizhik etik iklim turlerine iliskin alg: ve beklentileri ara-
sinda 0.05 diizeyinde anlamh fark bulunmustur. Ogretmenlerin kurallar etik iklimine
iliskin algt ve beklentileri arasinda anlamli fark bulunmamustir.

Bu bulgulara gore, ilkogretimde gorev yapan ogretmenlerin insanlart dnemse-
me, yasa ve ilkeler etik iklim tirlerinden doyum saglayamadiklarindan soz edilebilir.
Ogretmenlerin ara¢ ve bagimsizhik etik iklimlerine iliskin algilan beklentilerinden
yiiksek bulunmustur. Alginin beklentilerden yiiksek olmas: da bu boyultlaki davra-
nislarin beklentilerinin tizerinde gergeklestigini gostermektedir.

Buna gore, ogretmenlerin kurallar, arag ve bagimsizlik etik iklim tiirlerine iliskin
doyum sagladiklari; insanlari 6nemseme, yasa ve ilkeler etik iklim tiirlerine iliskin
doyum saglayamadiklar soylenebilir.

SONUC VE ONERILER
ilkégretimde gorevli yonelicilerin ve ogretmenlerin, insanlari onemseme, yasa
ve ilkeler, kurallar etik iklim tirlerine iliskin algilarinin, arag ve bagimsizhk etik ik-
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lim tirlerine iligkin algilarindan daha yiiksek dizeyde oldugu sonucuna vanlmstir.
Yonetici ve 6gretmenler en yiiksek diizeyde yasa ve ilkeler etik iklim tirtinii algilar-
ken, en diisiik diizeyde arag etik iklim tiiriinii algiladiklari belirlenmigtir.

Yoneticilerin ve 6gretmenlerin, insanlari 6nemseme, yasa ve ilkeler, kurallar etik
iklim tiirlerine iliskin beklentilerinin, arag¢ ve bagimsizlik etik iklim tiirlerine iligkin
beklentilerinden daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Yénetici ve 6§-
retmenler en yiiksek diizeyde insanlar: 6nemseme, en diislik dlizeyde arac etik iklim
tiiriine iliskin beklentilerinin oldugu goriilmiistiir,

Yoneticilerin, yasa ve ilkeler, kurallar, arag ve bagimsizlik etik iklim tiirlerine i-
liskin doyum sagladiklari; insanlari 6nemseme etik iklime iligkin doyum saglayama-
diklary; 6gretmenlerin, kurallar, arag ve bagimsizlik etik iklim tiirlerine iliskin doyum
sagladiklar; insanlan énemseme, yasa ve ilkeler etik iklim tiirlerine iligkin doyum
saglayamadiklar sonucuna ulagilmugtir.

llkogretim okullarinda caligan yoneticilerin "insanlar: 6nemseme”, dgretmenlerin

“insanlart dnemseme”, "yasa ve ilkeler” etik iklim tiirlerine iliskin doyum saglamalan
igin en etkin yolun liderlik oldugu soylenebilir. Orgiitte gereksinim duyulan etik de-
ger ve normlarmn bilinmesi ve bunlarin érgiitiin deger ve normlariyla kaynastirilarak
orgiit amaglan dogrultusunda harekete gecirilmesi liderlik davramsi gerektirir. Li-
derlik, grubu orgut amaglarinin basarilmas: yoniinde etkileme siirecidir (Mitchell &
Larson, 1987). Liderler, orgutlerin kiiltiirlerine dogrudan sekil verirler (Hanson,
1996) ve dolayisiyla liderler, 6rgiitlerin etik iklimine yon verirler (Eddy & Murphy,
1997). Liderlik davrarislart gostermeye durumsal olarak en uygun kigiler yonetici-
lerdir. Yoneticilerin de insanlari &nemseme etik iklimine kargt doyum saglayamama-
lari, onlarm, liderlik, etik, etik liderlik, orgiitsel ve yonetsel etik, etik iklim gibi konu-
larda bilgilerinin arttirilmasini daha bir zorunlu kilmaktadir.

KAYNAKCA
Basaran, I.E. (1991). érgl'.itsel Davramg. Ankara: Giil Yaymevi.

Cohen, D. V. (1995). Creating Ethical Work Climates: A Socioeconomic Perspective, Journal of
Socio-Economic, 24 (2), 317-344,

Cetinkanat, C. (2000). Orgiitlerde Giidiilenme ve Is Doyumu. Ankara: Ani Yayincilik.

Eddy, |. P. & Murphy, S, D. (1997). 21st Century Leadership Practices Needed for Higher Edu-
cation. Education, 117 (3), 327-332.

Hanson, E. M. (1996). Educational Administration and Organizational Behavior. Boston:
Needham Heights.

Koontz, H. & Weihrich, H. (1988). Management. New York: McGraw-Hill, Inc.
Miner, J. B. (1992). Industrial-Organizational Psychology. Singapore: McGraw-Hill, Inc.

Mitchell, T. R. & Larson, J. R. (1987). People in Organization: An Introductions to Organiza-
tional Behavior. New York: McGraw-Hill.
Pehlivan, I. (1998). Yénetsel Mesleki ve Orgiitsel Etik. Ankara: Pegem Yayinlar.

Schwepker, Jr.; Charles, S. & Ferrel, O. C. (1997). The Influence of Ethical Climate and Ethical
Conflict on Role Stress in the Sales Force. Journal of the Academy of Ma rketing Science,
25 (2), 99-109.




Egitim Arashirmalan | 211

Victor, B. & Cullen, J. B. (1988). The Organizational Bases of Ethical Climate. Administrative
Science Quarterly, 33, 101-125.

Wittmer, D. & Coursey, D. (1996). Ethical Work Climates: Comparing Top Managers in Public
and Private Organizations. Journal of Public Administration Research & Theory, 6 (4),
559-571.

SUMMARY

The purpose of this research was to investigate the perception and satisfaction
levels related to caring, law and code, rules, instrumental, independence ethical cli-
mate types of principals and teachers working at primary schools in Bolu.

The population of this descriptive research includes the principals and teachers
in Bolu primary schools. The ethical climate questionnaire by Victor and Cullen was
used to collect data. The collected data were analyzed by frequency distribution,
mean, percent, t- test.

In primary schools, principals’ and teachers' perceptions related to caring, law
and code, rules ethical climate types were found higher than their perceptions related
to instrumental and independence ethical climate types.

In primary schools, principals' and teachers’ expectations related to caring, law
and code, rules ethical climate types were found higher than their expectations re-
lated to instrumental and independence ethical climate types.

It was obvious that primary schools principals satisfied related to law and code,
. rules, instrumental and independence ethical climate types while they did not satisfy
related to caring ethical climate type.

It was obvious that primary schools teachers satisfied with the rules, instrumen-
tal and independence ethical climate types but they did not satisfy with caring, law
and code ethical climate types.
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Fonksiyon Kavraminin Anlasilmasi: Tanimsal
Ozellikler ve Cogul Temsiller

Understanding the Function Concept: Definitional Properties and
Multiple Representations

Hatice AKKOC+

0z Bu cabisma matematigin Snemli kavramlanndan fonksiyon kavramnn lise 3
djfrencileri tarafindan anlagilmasin inceler. Bunu yaparken, kuramsal cati fonksi-
yonlarn ¢ogul temsilleri ile fonksiyon tammmmn kullanmi arasindaki iliskiyi te-
mel abir. Amag ogrencilerin kiime eglemesi diyagramlan, sral ikili ktimeleri,
grafikler ve denklemler gibi cogul temsiller hakkinda yorum yaparken tanimsal
ozellikleri kullanabilme becerilerini ortaya gikarmaktir. Cahsmanin 6rmeklemini 9
lise 3 grencisi olusturmaktadir. Bu 9 Gfrenci, Matematik, Tiirke — Matematik ve
Sosyal gruplanndan olmak iizere 114 lise 3 Ggrencisine dafiblan anketlerin
sonuglarna gre teorik dmekleme yéntemi ile secilmistir. Temel olarak niteliksel
olan bu ¢alismanin verileri bu 9 lise 3 dfrencisi ile yapilan van-yapilandinlmis
miilakatlardan elde edilmigtir. Miilakatlarda 6rencilerden gesitli temsillerin fonk-
siyon olup olmadifi hakkinda yiiksek sesle diigiinmeleri ve verilen sabit bir fonk-
siyonu diger temsillere doniistiirmeleri istenmistir. Miilakatlann ¢Gziimlenmesi
gostermistir ki Gfgrencilerin farkli temsiller igin tarumsal dzellikleri kullanimlan da
farkhlik gtstermektedir, Dahasy, tanimsal Gzellikleri biittin temsiller igin kullanan
ogrenciler temsiller aras: déniigiimleri de daha bagsanh bir sekilde yapmslardir,

Anahtar sizciikler: Fonksiyon kavramy; copul temsiller; kavram tanimu

ABSTRACT This study investigates grade 11 students’ understanding of the function concept.
To do that, the theoretical framework is based on the relationship between multi-
ple representations and the use of the definition of function. The aim is to reveal
students” ability to use the definition as they comment on the multiple representa-
tions of functions such as set correspondence diagrams, sets of ordered pairs,
graphs and expressions. The sample of the study is 9 students in grade 11 in two
schools in Adana, Turkey. These 9 students were selected among 114 grade 11
students in three different subjects groups (Mathematics, Turkish and Mathemat-
ics and Social subjects) on the basis of the results from the questionnaires. This
study is mainly qualitative and the main dala is obtained from the semi-structured
interviews with the 9 students. In these interviews, students were asked to decide
whether the given representations are functions or not and they were also asked to
transform a constant function to its other representations, The analysis of the in-
terviews indicates that students’ responses differ in the use of the definitional
properties for various representations. Furthermore, students who can use the
definitional properties for all representations can do transformations from one
representation to the ather more successfully.
Key Words: Function concept; mulliple representations; concept definition.

GIRIS

Fonksiyon kavrami matematiggin en temel kavramlarindan biridir. Matematigin
her seviyesinde birgok konuya temel teskil eder. Lise seviyesinde, reel ve tek

* hakkoc@marmara.edu.tr Marmara Universitesi, Atatiirk Epitim Fakiiltesi, ODFMAE Bolimii,
Matematik Egitimi A.B.D. Marmara Universitesi, Giztepe Kampiisti, 34722, Kadikdy, Istanbul
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Tammin bu gekilde verilmesinden sonra kavramin dort degisik temsili ile (kiime
eslemesi diagram, sirali ikililer kiimesi, denklemler ve grafikler ile) fonksiyon érnek-
leri verilir.

LITERATUR TARAMASI

Fonksiyon kavrami matematik egitiminde tizerine ¢ok durulan bir konu olmus-
tur. Degisik aragtirmacilar fonksiyon kavramina degisik kuramsal ¢atilar agisindan
yaklagmglardir. Bu kuramsal catilardan ilki, Tall & Vinner (1981) ve Vinner (1983)
tarafindan ortaya atilan kavram tamm ve kavram goriintiisti ayrimudir. Vinner
(1983) kavram tanimini o kavrami kesin bir sekilde belirleyen kelimeler ve semboller
bitiini olan ve matematik camiast tarafindan kabiil goren ifadeler olarak agiklar.
Ogrenciler her zaman tanimdan yola gikarak muhakeme yapmazlar. Bu durumu
agiklamak igin Tall & Vinner (1981) kavram girtintisi terimini kullamirlar. Kavram
goriintiisti, o kavramla ilgili zihnimizdeki biitiin zihinsel goriintiler, kavramla ilgili
ozellikler ve olusumlardir. Vinner (1983) 6grencilerin fonksiyonlarla ilgili kavram
goruntilerini incelemistir ve 6grencilerin tek formiille verilen, diizgiin bir grafige
sahip fonksiyon gorintiilerine sahip oldugunu bulmustur. Ogrenciler, zel olarak
ogretilmedigi takdirde, parcali fonksiyonlari tek bir fonksiyon olarak kabul et-
memislerdir.

Kavram tanmimi ve kavram goriintusii ayrimini ortaya koyan bu kuramsal gati-
dan sonra literatiir iki yonde gelismistir. Bir taraftan, fonksiyon kavraminin bir siireg
ve zihinsel nesne olarak kavramsallaginlmasi (Dubinsky, 1991; Breidenbach ve
Digerleri, 1992; Sfard, 1992); diger taraftan fonksiyonlarim gogul temsilleri
araghinlmigtir (Confrey, 1994; Kaput, 1992; Keller & Hirsch, 1998; Leinhardt ve Digerleri,
1990).

Cogul temsillerle ilgili calismalar, 6zellikle bilgisayar ortaminin ayni anda bircok
temsile hizh ve etkin sekilde ulagsma imkam verdiginden, temsiller arasindaki
gegislerle temsiller aras) baglanin kuvvetlendigini ve dolayisiyla fonksiyonlarin
kavramsal olarak 6grenilmesine katkida bulundugunu vurgular. Thompson (1994),
bu ¢alismalara elestirel olarak bakar ve tizerinde dikkatle diigtiniilmesi gereken
konunun “temsil” olgusu oldugunu soyler. Fonksiyon kavramin anlasilmasin
acgtklamaya galisan bu araghirmalar aslinda fonksiyon kavraminin 6zel bir durumunu

incelemektedir, ornegin Y=AXTC sembolik temsili ve dogrusal fonksiyon grafikleri

arasindaki baglarin incelenmesi gibi. Thompson’a (1994) gore hicbir temsil fonksiyon
kavramim birebir temsil edemez ve gekirdek fonksiyon kavramu, biitiin temsillerden
ote, kavramin en genel soyut halidir. Thompson (1994) 6grencilerin bir temsilden di-
gerine gecerken sabit kalan birseyin farkina varmadiklarini, aksine her temsili
ogrenilecek bagimsiz bir konu olarak gordtklerini iddia eder.

KURAMSAL CATI

Bu calismarun kuramsal catisimin gikis noktast Thompson‘in (1994) cekirdek
fonksiyon kavramidir. Thompson’in ¢ekirdek fonksiyon kavrami lizerine ampirik bir
arastirma yapilmamustir. Bu nedenle bu ¢alismada 6grencilerin fonksiyon konusunu
anlamalan gekirdek fonksiyon kavrami isiginda ele alinacaktir. Cekirdek fonksiyon
kavramumin anlagilmasi, bir temsilden difer temsile gecildiginde, sadece tammsal
ozelliklere gore karar vermek olarak ifade edilebilir.
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Yukarida da belirtildigi gibi, miifredatta fonksiyon kavraminin tammi kiime
eslemesi diyagram tizerinde agiklanir. iddia sudur ki, kiime eslemesi diyagramu
fonksiyonun tamimsal 6zelliklerini en iyi sekilde temsil eden bir prototip olarak
diigiiniilir. Diger yandan, grafikler ve denklemler degisik zaman dilimlerinde ayn
alt bashklar alinda bagimsiz konular olarak ogretilic. Ornegin lineer fonksiyon
grafikleri, trigonometrik fonksiyonlar, logaritmik fonksiyonlar, 6zel tamimh fonksi-
yonlar ayri konular olarak islenir. Diger bir deyisle, zihinde ayn bolgelere bagimsiz
olarak depolanir ve bu yiizden soyutlama diizeyi diigiik olacaktir. Yani 6grenciler
grafik ve denklemlerde daha gok zorlanacaklardir. Buradan yola gikarak, bu galis-
manin kuramsal gabsi, ogrencilerin farkh temsiller hakkinda muhakeme yaparken
tamimsal ozellikleri kullanmadaki tutarhibklanm gekirdek fonksiyon kavramin
anlamalarinin bir gistergesi olarak kabul eder.

ARASTIRMA SORULARI
> Yukanda agiklanan kuramsal c¢ali gercevesinde asagida belirtilen
aragtirma sorulari ortaya konmustur:
> Ogrenciler fonksiyonu tanimak igin fonksiyon tanimuni kullaniyorlar
mi?

Y

Ogrenciler tanimsal 6zellikleri herbir temsil icin nasil kullaniyorlar?

»  Ogrencilerin biitiin temsiller igin verdikleri cevaplar, bir temsilden di-
ger temsile gegerken temsiller aras: farklardan nasil etkileniyor?

Bu ii¢ araghirma sorusu, gekirdek fonksiyonun anlasilmas: agisindan
bize neler sdyler? (Ogrencilerin biitiin temsiller igin verdikleri cevaplar
tanimi kullanma agisindan ne kadar tutarhdir?).

YONTEM ve VERi TOPLAMA

Arastirma temel olarak nitelikseldir. Bunun sebebleri su sekildedir. Oncelikle, bu
aragtirma, bir kavramin anlagilmasini incelemektedir. Salt nicel veri toplama yéntem-
leri kavramsal anlamanin zenginligini ortaya gikaramaz. ikinci sebeb, arastirma soru-
larindan da anlasilacag gibi, trtine degil siirece yogunlagmak geregidir. Bu siireg,
ogrencilerin fonksiyonlart tanirkenki muhakemeleridir. Bu da ancak siirece yogunla-
san niteliksel bir yontem ile ortaya gikarilabilir. Ugtincii sebeb ise, arastirmada énce-
den kesin olarak belirlenmis degiskenler olmamasidir (Denzin ve Lincoln, 1994).

Orneklem

Aragtirmanin populasyonunu, Adana’daki bir 6zel ve bir devlet okulundaki
Matematik (40), Turkce — Matematik (32) ve Sosyal (42) grubundaki 114 lise 3 6gren-
cisi olusturmaktadir. Bu dgrencilere dagitilan anketlerden elde edilen verilerin
¢ozimlenmesi sonucu teorik 6rnekleme (Mason, 1996) yoluyla 9 6grenci miilakat i¢in
secilmistir. Teorik Grnekleme, Mason'in da ifade ettigi gibi, arastirma sorularini termel
alarak, bir teoriyi test edip agklamaya yardim edecek dzellik ve dlgtileri gelistirmeye
yonelik orneklem secmektir. Anketlerde ogrencilerin farkh temsillere verdikleri
cevaplar karsilastinldiginda, ogrencilerin kiime eglemesi ve siral ikililer igin taramsal
ozelliklere gore karar vermede grafik ve denklemlere kiyasla daha basaril: olduklar
goriilmustiir. Bu nedenle, milakat icin ogrenci secilirken bu sonucu destekleyen
dgrencilerin yaninda bu sonucu desteklemeyen ii¢ aykin durum da segilerek,
sonuglarin tekrar edip etmedigi test edilmisgtir.

v
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Tablo 2.
Miilakat Sorulari
Kime eglemesi diyagrami: Grafikler: Denklemlar:
i FB3-2-11231R
A f B v f:R—>R
B :
’ 2
- > 1 x Lo df sl >
T 321 L1z | fx)={ 0,if x’.2xH=0
' 2 A, x 2 2x+<0
i
f:R—= R
Siral kil kiimesi: .I‘ =
3 = L ™
A={1234} f:A—>R ]
F={1D,(12),(22).(3.3).(4.3)}
f:R—> R
flx)=sinx-2

Veri toplama teknikleri

Temel veriler yan yapilandirilmis miilakatlardan elde edilmistir, Niteliksel
yontemlerin yanisira niceliksel veri toplama yontemlerinden de yararlanilmigtir.
Bunun birinci sebebi, miilakatlar i¢in 6grenci secmektir. Bunu yapmak igin kapali ve
agik uglu sorular igeren bir anket kullanulmistir. Niceliksel veri toplama teknigi kul-
lanmanin ikinci sebebi ise, liggenleme yapmak i¢in ikinci bir veri kaynag elde etmek-
tir. Anketlerde 6grencilere dort degisik temsilde ornekler (kiime eglemesi diyagram-
lar1, siraly ikili kiimeleri, grafikler ve denklemler) verilip bunlarmn fonksiyon olup ol-
madig ve nedenleri sorulmustur.Ayrica 6grencilerden fonksiyon kavramin tanim-
lamalari istenmistir.

Miilakatlar yari-yapilandirilmug olup ogrencilere iki tip soru sorulmustur. ilk
olarak kiime eglemesi diyagramlari, sirali ikili kiimeleri, grafik ve denklem seklinde
ornekler gosterilip bunlarin fonksiyon olup olmadig sorulmustur (Akkog, 2003). Bu
yazida, miilakatlarda 6grencilere sunulan temsillerden birkagina yogunlagilacaktir.
Bu drnekler Tablo 2'de verilmistir:

ikinci olarak ogrencilere denklem formunda bir sabit fonksiyon verilip

(f ¥ =2 ), bu fonksiyonu diger temsillere doniistiirmeleri, yani grafik, kiime esle-
mesi diyagram ve siral ikili klimesi olarak ifade etmeleri istenmistir. Dontisiim
sorusu olarak sabit bir fonksiyonun secilmesinin nedeni, 6grencilerin sabit fonksiyon
ile ugrasirken zorluk gekmeleridir (Akkog & Tall, 2002),

Bu sorular bitiin dgrencilere sorulmus olup, bunlan takiben ogrencilerin
diigtinme siireglerini anlamaya yonelik gesitli sorular sorulmustur. Mﬁlqkaﬂarda,
klinik miilakat tekniginin baz ézellikleri kullamlmigtir (Ginsburg, 2000). Ilk olarak
amag, dfrencilerin diigiinme siirecini anlamaya calismaktr, Bu ytizden “Bunu nasil
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yaptin?”, “Nasil diistindiin?” ve “Neden?” gibi sorular sorulmustur. ikinci olarak,
sorular 6grenci merkezli bir agidan sorulmustur. C)megin, “Bir grafigin fonksiyon
olup olmadigina sen nasil karar verirsin?” gibi. Bu sebeble 6grencilerden, sorulan
cevaplarken yiiksek sesle diigtinmeleri ve cevaplarimin nedenlerini agiklamalan is-
tenmistir.

VERI COZUMLEMESI
Veri ¢dziimlemesinin amaci, aragtirma sorularim cevaplamaya yonelik olarak
herbir ogrencinin herbir temsil igin tammsal ozellikleri kullamp kullanmadigina
bakmak, kullanmiyor ise bir temsilin fonksiyvon olup olmadigimi anlamak igin nasil
karar verdigini ortaya ¢ikarmaktir. Bunun i¢in miilakat transkriptleri tanimlayicr
ozetler haline getirilmistir. Bu 6zetler kullarularak dgrencilerin herbir temsil igin mu-
hakeme bigimleri Tablo 3"deki sekilde kodlanmistir.

Tablo 3.

Ogrencilerin miilakattaki cevaplarinin kodlanmasi

Sozel tamim (ST} Saze! tanimin kullanimas:.

Sbzel tammin yanlis kullanimi (STY): Sozel tanimin yanlis olarak
hatirtanmas! ya da lanimin yanhg Uygulanmasi.

Omeklem-lemelli cevaplar (OTC); Daha dnce deneyim edimig
belidl Gmeklere dayanarak verllen cevaplar (Grafigin sinds
grafigine benzelilmesi gibi).

Dikey gizgi testi (DGT): Dikey ¢izai testinin uygulanmas: (Grafigin
Gzerine dikey plzgiler gizerek ve gizgilerin grafidi bir kere kestigine
bakilarak fonksiyon oldufuna karar verilmesi gibi).

Kime eslemesi diyagrami (KED): Verilen fonksiyonun kime
eslemesi diyagraminin gizilmesi,

Grafik (GR): Verlen fonksiyenun grafiinin giziimes.

Yanhs grafik (YGR): Verilen fonksiyonun grafiginin yaniig olarak
giziimesi.

Tanim kimesi-deder kimes| karmasast (TDK): Tanim ve deder
kimelerinin birbirine karighinimast,

Dider (DG); Difjer cevaplar.

Yanit yok ().

Ogrencilerin cevaplari bu kodlar yardimuyla bir 1zgarada tablo 4'deki sekilde
ifade edilmisti. Ogrencilerin basansimi karsilastirmak igin kodlamalarda renk-
lendirmeler yapilmistir. Gegerli bir cevap sekli olan sidzel tammmn kullamimi (ST)
koyu gri, sozel tammin kullanimi ile birlikte faydalanilan diger yontemler bir ton
acgtk gri (drnegin ST-DCT) ve sbzel tanimin yanhs kullamlmas: en agk gri tonda
(STY) renklendirilmistir. Koyu hiicreler daha basarih cevaplan gostermektedir.
Orneklem-temelli cevaplar kavramuin ozelliklerinden ziyade belirli drneklerin hatir-
lanmasina dayandig icin tercih edilmeyen bir durumdur. Bu tir cevaplar da ¢izgili
sekilde belirtilmistir.

BULGULAR

Tablo 4'te verilen izgara, Ofrencilerin cesitli fonksiyon temsillerinde tanimsal
ozellikleri ne derece kullanabildiklerini ortaya cikarmak agisindan faydal olmustur.
Birinci ve ikinci aragtirma sorusuna yamt olarak, 6grencilerin sozel tanim, dzellikle
kiime eslemesi diyagramlan ve sirali ikili kiimeleri igin daha basarih sekilde kul-
landiklart gozlemlenmistir. Tablo 4te goriildiigt gibi alt 6Frenci sozel tarumi kiime
eslemesi diyagrami ve siral ikili kiimeleri igin kullanirken, sadece tic 6grenci (Alj,
Ahmet ve Aysel) biitiin temsiller igin sozel tamm kullanmustir. Hatta bu ii¢ 6grenci
bile tanimi kiime eslemesi ve sirah ikililer icin daha basarih bir sekilde kullanmistir.
lzgarada gorildigii gibi Belma ve Belgin tanimi kiime eglemesi diagram ve siral
ikili kitmesi igin kullanirken diger temsiller icin kullanamamustir. Ornegin Belma bu
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iki temsil igin sozel tammm kullamirken, grafik ve denklem icin 6rneklem temelli
cevaplar vermistir:

Belma: (Kiime eslemesi diyagrami igin) Tanim kiimesindeki 6 elemam hem 6
hem de 10 elemanina eslenmistir. Fonksiyon degildir...(Siral ikili kiimesi igin) Tanim
kiimesindeki bir eleman deger kimesinde iki eleman ile eglesmistir. Fonksiyon

degildir (f(""} i grafigi igin) Grafik yalnizea y eksenini kesiyor, fonksiyon
olamaz... (Isaret fonksiyonu igin) Bu bir pargali fonksiyondur.
Yani, 6grenciler grafik ve denklem temsilleri igin tanimi kullanmakta daha fazla zor-
lanmislardir. Bu sonug, anketlerde bu durumun tersini sergileyen aykin durumlar
(Aysel, Arif ve Belma) i¢in de gecerli olmustur.

Tablo 4.

Ogrenci Cevaplarinin Izgarasi

Kisaltmalar: ST: Sbzel Tamim; STY: Sozel Taminmun Yanhs Kullamlmasi; OTC:
Orneklem Temelli Cevaplar; KED: Kiime Eslemesi Diyagranu; DCT: Dikey Cizgi
Testi; GR: Grafik; YGR: Yanhs Grafik; DG: Diger; V: Dopru Doniistim; [: Yanhg
doniisiim; ---: Cevap Yok

All Anmet | Aysef® [ An(* Belma® | Belain | Cem Daniz_| Demet

[ KOME ESLEMESTDIYAGRAMI _ _ STY
SIRALI IKIL KOMESI : ik o LS 06
Dogrusal Noklalar s STY DG
e | FER-=Ek : E
£ | foo=sinx-2 o °
orc | otC
Isaret fonkstyonu GR GR TDK e} DG
KED
=
:R—=R
g1 s _ 06 |- = YGR
E filx)=sinx-2
JiFy=3 i grafige | | I i | g
dontgtirma
f (=3 'I'kime eglemesine | | [ i i =
dondstirme
f(x) =3‘| srall il kame- | o i i 0 i - g -
| sine dondstirme

Ugtineti araghirma sorusuna cevap aramak igin, her égrenciye ait siituna dikey
olarak baluldiginda Ggrencilerin cevaplarimn bir temsilden diferine gecerken nasil
depistigi gortilebilir. Cogu 6grenci tamnu ilk iki temsil i¢in kullamirken, grafik ve
denklemlere gecince daha karmasik cevaplar vermislerdir. En bagarili 6grenciler (Ali,
Ahmet, Aysel, Arif) bile grafik ve denklemlere gecince tamm direk kullanmanus-
lardir. Bu ii¢ 6grenci bile grafik ve denklemler icin zaman zaman tammi kullanma-
yarak sadece orneklem-temelli cevaplar vermislerdir. Ornegin Ahmet kiime eglemesi

" Aysel, Arif ve Belma anket sonuglarma dayanilarak aykirt durum olarak secilen égrencilerdir.,
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diyagramm ve siral ikili kiimesi igin stzel tamm dogrudan kullamirken, grafik ve
denklem igin tamimr dogrudan kullanmamugtir:

Ahmet: (Kiime eslemesi diyagramu icin) Tanim kiimesindeki bir eleman deger
kiimesinde birden fazla elemanla eslesmistir. O ytizden fonksiyon degildir...(Siral
ikili kiimesi icin) Tamim kiimesindeki 1 elemaru deger kiimesinde hem 1’e hem 2'ye
gitmis. Fonksiyon degildir. Bunu kiime sekilleri ile de gosterebiliriz...

Al ot RooesE oy
('f(") Sihs=2 grafigi igin) fx)=sinx=2 grafigine dikey cizgi testi uygular-

sak her eleman tek bir elemana eslesir. Bunu kiimelerle de gizebiliriz... (Isaret fonk-
siyonu igin) Bu bir isaret fonksiyonudur. Bunun grafigini gizelim...grafige dikey
cizgi testi uygularsak, bu bir fonksiyondur.

Dérdiineii arastirma sorusuna yamt bulmak igin herbir égrencinin cevaplarinda
tanimi kullanmaktaki tutarhhklarina bakilmigtir. Ali, Ahmet, Aysel ve Arif, grafik ve
denklemlerde daha ¢ok zorlanmalarina karsihik biitiin temsiller igin sozel tanimi kul-
lanmuslardirt. Bu ogrencilerin fonksiyon kavramini anlamalan gekirdek fonksiyon
kavramina yakindir. Bununla birlikte Belma, Belgin ve Cem grafik ve denklemler igin
sozel tamimi kullanamamuslardir. Deniz ve Demet ise tanimi hicbir temsil igin kul-
lanamanuslardir. Baska bir deyisle, cekirdek fonksiyon kavramim anlamaktan uzak-
tirlar.

Ogrencilerin sabit fonksiyon denklemini diger temsillere dontistiirdiikleri soru-
lara cevaplan incelendiginde ise, diger sorulara en tutarh cevap veren li¢ 6grencinin
(Ali, Ahmet, Aysel) bu dontisiimleri de dogru olarak yaptiklan gorilir. Tammi kul-
lanmakta zorlanan diger 6grencilerin ise bu doniisiim sorularina cevap veremedik-
leri tespit edilmigtir.

SINIRLAMALAR

Bu galismanin kuramsal ¢atisi, ogrencilerin farkh temsiller hakkinda muhakeme
yaparken tamimsal Ozellikleri kullanmadaki tutarhbklarim gekirdek fonksiyonu
anlamalarinin bir gostergesi olarak kabul eder. Bu kabultin bazi siurlamalar vardir.
Caligmanin orneklemini olusturan lise 3 diizeyindeki 6grenciler sadece reel ve tek
degiskenli fonksiyonlan islemis olup, drnegin heniiz iki degiskenli fonksiyonlar: ya
da bir fonksiyon olan tiirevi islememislerdir. Yani 6grencilerin fonksiyonun en genel
ve soyut hali olan cekirdek fonksiyon kavramini anlamalarini, sadece reel ve tek
degiskenli fonksiyonlan degerlendirerek 6lgmiis bulunmaktayiz.

SONUC

Fonksiyon kavrami miifredatta her ne kadar tarum ile verilse de ¢ok az 6grenci
fonksiyonlar hakkinda diistintirken tarumsal 6zellikleri dikkate aliyor. Bunun sebebi,
tanimin konunun baginda ifade edilmesinden ote ogrencilere tamimsal ozellikleri
duisiindiirecek orneklere yer verilmemesidir. Oprencilere tammsal o6zellikleri
diigtindtirmek igin aykiri ornekler sunulmali ve Ggrencilerin kavram goriintiileri
zenginlestirilmelidir. Diger onemli bir husus da fonksiyonlarin cogul temsilleri aras-
indaki baglarin kuvvetlendirilmesi geregiyle ilgilidir. Lise miifredatinda fonksiyon
grafiklerinin ¢izimi tizerinde durularak grafik ve denklem temsilleri arasindaki bag

*Esas qahismada Arif denklemlerin birkag igin de sézel taumu kullanabilmistir (Akkog, 2003).
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gozoniine alinmaktadir, Fakat, tahta ve defter tizerinde gizilen temsiller bu konuda
yeterli olmayabilir. Ciinkii bu tiir ¢izimler temsiller arasi baglardan ziyade belli algo-
ritmalarla 6gretilen grafik ¢izme stirecine yogunlagmaktadir. Oysa ki grafik cizen
bilgisayar yazilimlarimn hizli ve etkin temsil déntigiimii yapabilme kapasitesi kul-
lanilarak, 6grencilerin zihinlerinde temsiller arasinda daha kuvvetli baglar olugturu-
labilir (Confrey, 1994; Kaput, 1992).
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SUMMARY

This study investigates grade 11 students’” understanding of the function concept which is
one of the most important concepts in mathematics. In the Turkish context, the topic of
function is introduced with a colloquial definition in grade 11 (17 year-old students). To
investigate grade 11 students” understanding of the function concept, the theoretical
framework is based on the relationship between multiple representations and the use of
the definition of function. Research indicates that students rarely use the definition when
they think about the function concept (Tall & Vinner, 1981; Vinner, 1983). Research on
multiple representations of functions claims that if students could link various representa-
tions (especially with the help of computers and graphical calculators) they would have a
better understanding of the function concept (Confrey, 1994; Kaput, 1992; Keller & Hirsch,
1998; Leinhardt ve Digerleri., 1990).

Thompson (1994) makes a distinction between multiple representations of functions and
the core concept of function. The core concept of function is the most general and abstract
form of the concept and cannot be represented by any specific representation. He claims
that students see each representation as a topic to be learnt in isolation. Therefore, in this
study, the coherency in recognizing different representations of functions correctly with a
strong focus on the definitional properties is considered as an indication of an under-
standing the core concept of function.

This study is mainly qualitative and the main data is obtained from the semi-structured
interviews with 9 students in grade 11 in two high schools in Adana, Turkey. These 9 stu-
dents were selected among 114 grade 11 students in three different subjects groups (40
students from Mathematics, 32 students from Turkish and Mathematics and 42 from So-
cial subject groups) based on the theoretical sampling. As Mason (1996) asserts theorefical
sampling means that selecting a sample on the basis of their relevance to the research
problem and theoretical positions to be able to build on certain characteristics which help
to develop and test the theory. Questionnaires were administered to 114 students and
they were asked to reason about various representations. The results revealed that the
students were more successful with certain representations, set correspondence diagrams
and sets of ordered pairs, compared to graphs and expressions. Therefore, when selecting
students for the interviews, three deviant cases which do not support the questionnaire
results were also included in the sample to be be able to test the theory.

In the interviews, students were asked to decide whether the given representations are
functions or not and they were also asked to transform a constant function to its other rep-
resentations. A grid is prepared to analyze how each student reason about each represen-
tation and to compare students’ success in using the definition for various representations
of functions.

The analysis of the interviews indicates that students’ responses differ in the use of the
definitional properties for various representations. Students were more successful in using
the properties of the definition for set correspondence diagrams and sets of ordered pairs
compared to the graphs and expressions. Furthermore, students who can use the defini-
tional properties for all representations can do transformations from one representation to
the other more successfully. Three students coherently used the definitional properties for
all representations. In other words, reponses from these students were closer to an under-
standing of the core concept function.
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Relational Identities In Peer Collaboration: Self-

ABSTRACT

Oz

Perceptions, Assumed Roles And
Individual Tendencies

[sbirlikli Ogrenme Ortamunda Iliskisel Kimlikler: Kigisel
Algilayislar, Varsayilan Roller Ve Bireysel Egilimler

Mehmet Fatih OZMANTAR"

This paper reports on two 17-year-old students whe were expected to work
as a team on a task concerned with absolute value functions. The students
were given a set of instructions which aimed to get them working collabo-
ratively in order to construct a novel mathematical structure. However,
they not only failed to collaborate but also failed to achieve the expected
construction, and, in fact, they formed a misconstruction. It is observed that
the students’ failure to collaborate led to the formation of the misconstruc-
tion. This failure was attributed to such factors as students’ assumed roles,
self-perceptions and individual tendencies. Consideration of these factors
focused on the issue of relational identities,

Key Words: absolute value functions, construction, peer collaboration, rela-
tional identity

Bu makalede 10. siufta okuyan iki 6grencinin mutlak deper lineer fonksi-
yonlar hakkaindaki diyaloglarl tzerinde durulmustur. Bu iki 6grenciye G-
renme etkinlikleri {izerinde birlikte, ve igbirlii halinde, galismalan yéniin-
de bazi direktifler verilmis ve boylece verilen etkinligi ortak bir calismanin
neticesi olarak tamamlamalari ve yeni bir metot gelistirmeleri beklenmistir,
Ne var ki, bu égmnci]er ogrenme etkinlifi tizerinde birlikte cahisirken, veri-
len direktifler amaglanan isbirlifini gerceklestirmekte yetersiz kalmis ve
ogrencilerin calismalart yanhs bir metot gelistirmeleri ile neticelenmistir.
Ortaya gikan diyaloglarin incelenmesi sonucunda, bu iki ogrenci igin yeni
roller ortaya qiktify, 6frencilerin kendilerini algilayis bigimlerinin diyalog-
larma yansidif gﬁriﬂmﬁs ve ayrica ogrencilerin matematiksel bilg—iye u-
lagma yontinde farkl bir egilimleri oldugu gozlenmistir. Bu gozlemler ilis-
kisel kimlikler ¢cergevesinde incelenmistir.

Anahtar Sézciikler: bilgi olusturma, iliskisel kimlikler, igbirlikli renme,
mutlak deger fonksiyonlari

COLLABORATION AND IDENTITY

The issue of collaboration is studied within many different contexts widely vary-
ing from professional settings (Baldwin & Austin, 1995) to informal learning com-
munities (Rogoff, 1990) to classroom learning situations (Brown & Palinscar, 1989). In
educational settings, the issue of collaborative learning is often the subject of the
studies concerned with peer interaction in small learning teams (see Good, Mulryan
& McCaslin, 1992 for a review); however, not all forms of peer interaction are consid-
ered as collaborative. Although there are different interpretations of this term, the

* University of Leeds, UK mfozmantar@yahoo.co.uk



190 , Eurasian Journal of Educational Research

definition offered by Teasley and Roschelle (1993) seems to capture the essence of
many (e.g., Granott, 1993). These authors define collaboration in a team as “a coordi-
nated, synchronous activity that is the result of a continued attempt to construct and
maintain a shared conception of the problem” (Teasley & Roschelle 1993, p. 235).

Implicit in this definition are two distinctive, yet interrelated, features of peer
collaboration which are of interest for the purpose of this paper: interdependence
and mutuality. Interdependence is achieved when the peers in a team perceive that
their goals are positively correlated in such a way that an individual can only attain
his/her goal if his/her team members also attain their goals (Soller, 2001). Interde-
pendence suggests that a collaborative team is qualitatively different from a few in-
dividuals working side-by-side in that collaborative interaction is not of unrelated
questions and answers, queries and responses (Salomon & Globerson, 1989). Quite
the contrary, collaborative interaction is related to the fulfilment of the goals which
correspond to each learner’s need to understand his/her partner’s ideas, questions,
explanations, and problem solutions (Soller, 2001).

Mutuality, on the other hand, is concerned with a reciprocal communication
amongst the team members such that each member explores one another’s reasoning,
and viewpoints in order to construct a shared understanding of the task (Goos,
Galbraith & Renshaw, 2002). Goss et al. argue that mutuality requires the team mem-
bers to propose and defend their own ideas, and to ask clarifications and justifica-
tions so that one can compare his/her own ideas with that of another person in the
team.

The literature points out the difficulty in establishing interdependence and mu-
tuality in peer interaction teams and this is seen as a formidable challenge to the peer
collaboration (Salomon & Globerson, 1989). But the question is: why do learners in
peer learning teams often fail to establish these features and thus also fail to collabo-
rate? The failure might be attributed to some social and psychological factors such as
quality of communication in teams (Jarboe, 1996), effort-avoidance (Salomon and
Globerson, 1989), unequal distribution of knowledge and power (Forman, 1989), lack
of intersubjectivity (Rogoff, 1990), perceived social status (Nuthall, 1999), team mem-
bers’ understanding of the activity (Barron, 2003) or an unfortunate combination of
some or all of these. Investigation of the data collected for this study suggests that
occurrence of these factors is, to a certain extent, related to the issue of ‘identity’ and
particularly to the learner’s ‘relational identities’.

Researchers dealing with the issue of identity usually avoid giving an explicit
definition of the term in their studies. Thus it is almost impossible to give a compre-
hensive definition which is useful in any context. Yet, the term ‘identity’ may broadly
be conceptualised as individual’s sense of self (Harter, 1998). There is a tendency in
the literature to consider the individual’s identities through their talk, social roles, re-
sponsibilities, and self-perceptions (e.g., Elbers & Streefland, 2000; Maybin, 1993).
These considerations, in fact, point out that identities are socially grounded and pro-
vide individuals with resources by virtue of which their actions are moulded and
their experiences are shaped (Widdicombe, 1998).

Compatible with these considerations, the idea of identity adopted in this paper
is that individual’s sense of self is relational and involves relations of power, differ-
ence and entitlement, social affiliation and distance. This is what Holland, Lachicotte,
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Skinner, and Cain (1998) call positional or relational identity. Although their use of
this term is broader than the one utilised in this paper, I adopt their view of relational
identity as an individual’s apprehension of his/her social position in a lived world,
that is, “depending on the others present, of greater or lesser access to spaces, activi-
ties, genres, and through those genres, authoritative voices, or any voice at all” (ibid.
- p.128). I will, in this paper, utilise the idea of relational identity through a considera-
tion of the learner’s assumed roles, self-perceptions, and individual tendencies. This
paper is specifically interested in and dealing with relational identities as they are re-
lated to the individual’s actions and interactions. Thus it is assumed that identities
may become observable through individuals’ actions and visible in individuals’ ex-
ploitation of the structures of conversation (Antaki & Widdicombe, 1998).

In recent years research has become increasingly interested in the issue of iden-
tity in classroom contexts (e.g., Elbers & Streefland, 2000; Boaler, 2002). For example,
Elbers and Streefland (ibid.) investigate the students’ and teachers’ discussions about
their roles and identities in an 8th grade classroom where the authars introduce an
experimental mathematic curriculum in which the students have worked as a ‘com-
munity of inquiry’. On the basis of their observation of the lessons of the experimen-
tal curriculum, they note that the students and teachers developed different views of
themselves as reflected in their responsibilities, in their interactions, and in the ex-
pressions used to communicate new roles.

Nevertheless, to date, there does not appear any research concerned with the in-
vestigation of identity in peer collaboration teams, though some (e.g., Barron, 2003;
Salomon & Globerson, 1989) imply the importance of identities in peer collaboration.
Thus some important questions remain unattended; for example, how do (relational)
identities constrain and /or enable the learners’ collaboration? What is the relation of
the achievement of interdependence and mutuality to the peer’s identities? However,
any attempt to tackle such questions requires ‘legitimisation’. In other words, is it
really necessary to consider the issue of identity in peer collaboration teams?

In this paper [ will attend to these questions, though [ recognise that it is beyond
the ability of this paper to provide definitive answers. However, my aim in this pa-
per is to relate peers’ identities to the achievement of collaboration and collaborative
construction of mathematical knowledge. In this respect, I will, more specifically, fo-
cus on the learner’s self-perceptions, assumed roles (as opposed to ‘defined’ ones)
and individual tendencies. In order to exemplify my arguments 1 will draw on the
verbal protocols from two 17-year-old boys (T&K) working on a task connected to
sketching the graphs of absolute value function of f{|x|). In what follows, I will first
provide details on the study, participants and the tasks. Secondly, I will present pro-
tocol excerpts from T&K's work with some commentaries. Finally I will conclude
with a discussion of the issues emerging from the protocol data.

BACKGROUND: THE STUDY, PARTICIPANTS AND TASKS

This paper is a by-product of a wider study which aims to investigate the issue
of mathematical knowledge construction and its consolidation in relation to the as-
pects of human interaction such as peer collaboration. The wider study employed an
explanatory multiple case study methodology (Yin, 1998). For the purpose of the
original study, it was necessary to employ students who were not acquainted with
the content of and the expected constructions of the tasks but had sufficient knowl-
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edge to carry out them successfully. In order to select the students who meet this cri-
terion, a diagnostic test was developed. As the content of the tasks was related to the
absolute value linear functions, the diagnostic test involved questions on three main
topics as prerequisite knowledge structures: the graphs of linear functions, reflection
of linear functions in a line of symmetry, and evaluation of the features of absolute
value. The diagnostic test was pre-piloted on three English A-level students, then pi-
loted on 13 Turkish students and consequently finalised. The final form of the test
applied on 134 Year 10 (16-18 years old) Turkish students. Amongst 134 students, 20
met the diagnostic test criterion and were selected for this study. These 20 students
were arranged such that 14 worked as pairs and 6 worked as individually. Half of
the pairs and of the individuals worked with the help of the researcher and the rest
without. All the participating students, including T&K, worked on four tasks which
were applied on four consecutive days without any time limitations. All these four
tasks were pre-piloted, piloted and amended accordingly (see Monaghan and Oz-
mantar, in press, for more on the preparation of the tasks).

In this paper | will report on the verbal protocols of T&K who were working as a
pair without getting any help from the researcher. The students performed equally
well on the diagnostic test, suggesting that they both had the prerequisite knowledge
structures to potentially achieve the expected construction of the tasks. T&K were
particularly able students in their school which selects its students based on the re-
sult of a national examination. In addition, in 2004, these two students took the uni-
versity entrance examination for which approximately 1.8 million students sat. Ac-
cording to their exam results, T&K were amongst the top 7,000 students, though T
performed slightly better than K. This exam result also confirms that they both are
very able students. These students were two 17-year-old boys in Grade 10. They de-
scribed themselves as ‘close” friends. The school where they attended had a dormi-
tory and they were staying in the same room and even sitting next to each other in
the class. They told the researcher that they liked to ‘hang out’ together. They wished
to work together rather than working alone or with someone else. They were hence
assigned as a pair and worked together on four days over four tasks.

Prior to their work on the tasks, T&K were given a set of instructions as to how
to work together during the tasks. They also atlended a practice session where a rela-
tively ‘easy” problem solving activity was given to the students and the researcher
conveyed the instructions to T&K. These instructions defined some certain roles and
thus aimed to get these students to collaborate in such a way as to eradicate the de-
bilitating factors which are well established in the extant literature as briefly men-
tioned before. These instructions are succinctly as follows:

> Think along with your partner about the solution of the tasks,

» If your partner skips over a step without explanation, ask him to ex-
plain what you think is missing.

» Do not work the problem out independently. Listen to and work along
with your partner.

» Never let your partner get ahead of you.

>  Check your partner’s actions at every step.

» If you find an error in your pariner’s action and/or thinking, do not
avoid correcting and discussing it.
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However, T&K’s work was almost completely lacking in the intended effect of
these instructions and thus also lack of collaboration. In order to illustrate how and
why they did not or could not collaborate, some protocol excerpts from their work on
the second task will be provided. By the end of this task, the students were expected
to construct a valid method to sketch the graph of y=f( | x| ) by using the graph of f(x).
This task was composed of five questions. The first question asked the students to
draw the graph of y=f(| x| )=|x|-4 and to comment on any patterns in the graph. The
second question asked if there were relationships between the graph of
y=f(|x|)=|x|-4 and the graph of flx)=x4. In the third question, the graph of
y=f{x)=x+3 was given and the students were asked if they could draw the graph of
y=f(|x|)=|x|+3 by using the given graph as an aid. In the fourth question, four lin-
ear graphs without equations were given and the students were asked to obtain the
graph of y=f(|x|) for each one of these graphs. In the fifth question, students were
asked to explain how to draw the graph of y=f( | x|) by using the graph of f(x).

VERBAL PROTOCOLS

Some excerpts from T&K’s protocol on the second task are presented in this sec-
tion. These excerpts, which were originally produced in Turkish, were later trans-
lated into English. Principles guiding translation were: (1) that the English should be
clear; and (2) faithfulness to the original intent, e.g. wording as near as possible to the
original Turkish. These excerpts are particularly important as they reflect the typical
interaction pattern of T&K. In the following protocol excerpts speaker utterances
were numbered with each uninterrupted utterance by one speaker being assigned a
natural number. Three dots were used to indicate either that the speaker paused or
spoke inaudibly. Due to the space limitation, some of T&K’s utterances are shortened
which are indicated as (...). Some comments were inserted in square brackets to al-
low the reader to follow the conversation amongst the participants. | provide com-
ments after each episode.

e
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Figure 1. Four graphs of f{| x|) sketched by T&K.
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For the first question, the students drew the graphs of f(x) and f(|x|) correctly by
substituting for different values of x into the given equation (see Figure 1-A). T later
commented that the graph of f{| x| ) was “symmetric at the positive [values of x] and
negative [values of x]” and “increasing”. Although K asked for some clarification of
‘positive and negative’, T simply ignored his partner and continued with his own
elaboration. When they worked on the second question (59T-69T, not shown), T pro-
posed a ‘symmetry method’, that is, in T's words, “the part of f{x) on the right side of
the y-axis should be taken symmetrically” in order to obtain the graph of f{|x]).
Having correctly sketched the target graph of f(|x|) for the third question by using
his symmetry method (see Figure 1-B, recall that the graph of f{x) was already given
to the students), T made some comparative comments and observations between the
graphs of f{|x|) obtained for the first and third questions (see Figure 1-A and 1-B).
Throughout these comments, T became convinced that the graphs of f{|x |) were ‘in-
creasing’ ‘V-shaped’ and ‘the symmetry starts from the y-axis’. T's conviction of the
validity of these observations was based on the ostensible features of the two graphs
of f{|x]) (differences and similarities) but lacking in mathematical insights, i.e. inter-
connections amongst the features of symmetry, absolute value and linear functions.
Later, the students set about working on the fourth question (please recall that, in the
fourth question, T&K were given four linear graphs without equations and were
asked to obtain the graph of f{| x| ) for each one of these linear graphs) and I pick up
the conversation as T began to draw the graph of f(|x|) for the first given graph in
this question, i.e. question 4A (NB: the graph of f{x) given in question 4A is presented
in Figure 1-C).

Episode 1

134T: Now... when [the part of f(x) at] positive x is taken symmetrically... how
that would be? Umm it would be like...[He mumbles] [He draws the graph of f{|x|)
for 4A; see Figure 1-C] ... Ah! There is something wrong here...

135K: What happened?

136T: The symmetry would be... umm if the symmetry is taken...

137K: Did you take the symmetry?

138T: Something is wrong here... the graph is wrong here...

139K: The graph is wrong?

140T: It should be increasing but here it gets negative and negative all the time...
it is wrong...

141K: The first graph [K refers to the graph of f{|x]) in Figure 1-A] has also
negatives... you see it's not clear... Shall we substitute to make sure?

142T: The graph is V-shaped... but decreasing... no it shouldn’t be... It
should’ve been going upwards... [He pauses] maybe we should take the symmetry
of negative part [f(x) at x<0] ... [He pauses].

143K: Negative part? [He mumbles]

144T: Oh right! I know (...) because the negative part should be taken symmetri-
cally... in the y-axis... if... let me see... if we take the symmetry of negative part [f(x)
at x<0]... [He re-draws the graph of f{| x| ); see Figure 1-DJ...
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145K: Why do you take the symmetry of negative part?

146T: Yes, this is right... it is increasing now... and V-shaped... yeah right... The
symmetry line is again the y-axis...

147K: Shall we substitute to get it right?

148T: No, no need (...)

149K: (...) how do you know this is the right graph?

150T: That's right now (...) it is increasing (...) you see... it is going upwards...

T initially sketched the accurate graph of f{|x|) (see Figure 1-C). However, de-
spite the accuracy of the graph, T immediately reacted “Ah! There is something
wrong here” (134). The graph was ‘wrong’ to T (138T and 140T) simply because it did
not comply with his earlier observation and conviction of ‘increase’ in the graphs of
f{|x|) despite the fact that it was ‘symmetric in the y-axis’ and ‘V-shaped’. Having
heard T's reaction, K asked for clarification of what was wrong with the graph
(135K). However, T, instead of trying to benefit from K’s potential contribution, did
not seem to be concerned with his partner’s contribution. This could be seen in T's
ignoring of K’s four ‘query’ type of utterances (137K, 139K, 143K, & 145K). T, rather
than attending to his pariner’s queries and sharing his difficulties, made proposals
and elaborated them by himself to find a way out of his dilemma of “decrease’. This
situation led to an asymmetrical interaction where T was obviously dominant and
leading the activity as he wished. Consequently K was a mere spectator of T's actions
and explanations almost throughout this episode though he attempted, more than
once, to contribute and become a part of the activity (e.g. 141K & 147K). However, K
could not manage to get his voice heard nor was he able to get his proposals taken
seriously (e.g., 147K & 148T).

There appears a clear distinction between the students’ approaches to the issue.
K was concerned with the mathematical reasoning of their (or probably better to say
T’s) actions and decisions. However, T tended to focus more on the ostensible fea-
tures of the absolute value graphs and used them to make generalisations. For exam-
ple, T, rather than questioning his hasty generalisation of ‘increase’, reconsidered his
symmetry method and tried to find a way to amend it so that the graph could be-
come compatible with his expectation of increase, which is what he has already been
persuaded of as a defining characteristic of these graphs. As a result, he obtained an
erroneous graph (see Figure 1-D) at the expense of satisfying his impulsive generali-
sation. On the other hand, K usually asked reasons for this through deep reasoning
questions (Graesser and Person, 1994) (e.g. 145 & 149). K's inability to provide argu-
ments in favour of or against T's explanations made him ‘surrender’ to T's domi-
nance.

Episode 2

Between 151 and 164 (not shown), T reconsidered his symmetry method by ex-
amining the graphs of f{|x|) that he sketched (see Figure 1-A, 1-B and 1-D). Follow-
ing this examination, T argued that the graphs of f(|x|) were related to the slope of
flx).

165T: | think the symmetry is related to the slope. [He looks into the earlier
graphs; see Figure 1-A, 1-B and 1-D]... I think it’s all about the slope... in the first
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question, what is the slope? [He refers to the slope of fix) obtained for the first ques-
tion, see Figure 1-A]... the slope is positive, yeah? Yes, it's positive... in the third
question... it was... [inaudible]...yes now | understood it now, yes. We need to know
the slope... slope is everything... negative or positive... it all depends on the slope...
negative or positive...

166K: In the first and third graph... [He refers to the graphs of f(|x|) obtained
for the first and third questions; see Figure 1-A and 1-B] negative value ... err... posi-
tive...

167T: No, no it's not about positive or negative part... it's about the slope...

168K: But we ignore [he mumbles inaudibly]...

169T: Look, I now understood well... Yes! One should know about the slope...
otherwise it’s impossible... yeah I understood now.

170K: Shall we substitute?

171T: Look, L am telling you... if the slope is positive then we take the symmetry
of positive part [i.e. fix) at x>0] but if the slope is negative then we take the symmetry
of negative part [i.e. f{x) at x<0] in the y-axis.., yeah... alright...

172K: But positive values in the earlier graphs... [K mumbles and T interrupts
him]

173T: Look, I am telling you the rule... I found it now... the graph depends on
the slope, yes it is definitely right...

Having re-arranged his symmetry method in the previous episode, T attempted
to amend it by considering all three graphs (Figure 1- A, 1-B, and 1-D). For this pur-
pose, T focused on the slope of the original graphs of f(x) (e.g., 165T) whereas K was
still concerned with ‘positives” and ‘negatives’ (166K). Having heard of K talking
about positive and negative, T asserted that positive or negative had no bearings on
the graphs of f{|x|) but slope did (167T). K usually mumbled or talked with hesita-
tion (172K). T exploited this situation and tried to ‘impose” his understanding on K
(see 171T & 173T).

T’s quick recognition of the slope and use of these recognitions to reformulate
and ‘amend’ his symmetry method, | believe, is a sign of his capability and compe-
tence but he was, as has been the case throughout this task, impulsive and hasty in
his generalisations and somewhat overconfident in the validity of his observations.
This could be seen in his utterances such as “slope is everything ... it all depends on
the slope” (165) and he seemed overconfident in his argument which relied on three
graphs of f{ | x| ). Consequently, he developed an erroneous method (see 171T).

In this episode T produced most of the proposals, elaborations and explanations
but K did not make significant contribution. There is though one but an important
exception, that is 170 in which K clearly proposed (and consulted to his partner)
whether to draw the graph by substitution to make sure of its accuracy. Unfortu-
nately he was not assertive enough to persuade T nor was he able to challenge T for
the benefit of his proposal. In contrast to K, T was again overconfident in his new
method which could be seen in his statements such as “one should know about the
slope... otherwise it's impossible” (169T) and “yes it's definitely right” (173T). It is
partly this overconfidence which hindered T from making appropriate judgements
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and consequently T refused K's proposal of using substitution. It goes without say-
ing that this contributes to their (or T's) failure in the formation of the intended con-
struction. After reading the fifth question they suggested their method to obtain the
graphs of f(| x| ) as stated below.

217T: (...) if the slope of the graph [of f{x)] is positive then positive part is taken
symmetrically but if the slope is negative then the negative part is laken symmelri-
cally...

218K: | am not sure of the reason for these changes in positive or negative, but
this seems to be the method

219T: (...) if the slope is positive, negative part is ignored... because the graph
always increases... it's V-shaped and arms are going up and up and up for ever...
because absolute value is positive.

DISCUSSION

As can be seen in the provided excerpts, the students did not or could not
achieve interdependence and mutuality and thus their work lacked collaboration. Al-
though K several times attempted to get his partner to collaborate, he failed to do so
(see episode 1). The absence of collaboration was essentially related to T's ignorance
of his partner’s importanl proposals (e.g., 141K & 170K), deep reasoning questions
(e.g., 145K) and queries (e.g., 137K & 139K). The students were certainly affected in a
negative way by the lack of collaboration in that T (and perhaps K as well, see 218K)
became acquainted with a misconstruction to view the graphs of f{ |x]) (see 171T &
217T). Indeed the research effectively shows that ignorance of important proposals at
the solution critical moments contributes greatly to the students’ failure in peer inter-
acting works (Barron, 2003). If T, for example, did take his partner’s proposals (e.g.,
141K & 170K) into consideration and drew the graphs by substitution, perhaps he
could have realised the gaps and inconsistencies in his thoughts, arguments, and
method. However, he simply missed the opportunity to develop an accurate method
as a result of this ignorance,

The question of interest here is: why has T consistently ignored K’s proposals,
queries and questions? A satisfactory answer for this question requires an in-depth
consideration of T&K’s unfolding interactions, dialogues, and expressions which re-
veal how they view their positions in relation to one another and how they negotiate
and also maintain their own and their partner’s identities (Maybin, 1993). With this
in mind | will more specifically consider the students’ assumed roles negotiated
through the interaction, of the students’ positions and self-perceptions in relation to
one another, and of their individual tendencies towards mathematical reasoning,.

When the entire activity is considered, it might be realised that the students
adopted certain roles throughout their interaction. That is, K's role was to follow T's
actions and try to make sense of T's explanations and he seemed to be keeping with
the instructions given to them. On the other hand, T’s role was to find a (general) pat-
tern or draw the graphs and then explain (or better to say ‘“tell’) his partner what it
was and how it was done.

These assumed roles do not reflect the defined roles by the given instructions as
to how to work together on the task. The questions are: why and how did the adop-
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tion and enactment of some new roles come into being? 1 believe that adoption and
negotiation of these roles are closely related to the student’s perception of the self in
relation to the other and perception of the other in relation to the self. The perception
of self as such is not quite meaningful without the other and it is the other which
greatly determines the position of the self.

Hlustration of this argument requires a holistic consideration of T&K's work and
interaction. T was doing most of the talking and producing the essence of the epi-
sodes. K was hesitant (as his mumblings suggest) and usually asked for clarifications.
T was giving explanations after figuring out a pattern. Thus both students seemed to
develop a sense of self through their work and interaction, and this developing sense
of self appeared to be contingent upon the other. In this case, T certainly appeared to
perceive himself (though not necessarily consciously) as a higher power or an au-
thority as can be seen in his ulterances such as “I'm telling you the rule... I found it
now” (173T, see also 169T & 171T). That T was so assertive reflects his higher author-
ity. T’s perception of himself is relational with regard to K’s position which is com-
plementary to his partner’s: T leads and K follows.

However, enactment of these roles is, to a certain extent, reflected in and consti-
tuted by T&K's individual tendencies to mathematical reasoning on this task, K
tended to try to understand the rationale behind T’s decisions, explanations, elabora-
tions and actions (145K & 149K) while T tended not to explain the rationale behind
his decisions simply because he has not developed them as his findings were a result
of his tendency of making impulsive generalisations based on ostensible features of
the graphs rather than on the structural relationships involved in his observations
(see episode 2). As a result, T ignored his partner’s deep reasoning questions and
simply ‘told’ K what to do and thus, in fact, attempted to impose his understandings
on K as a higher authority (171T & 173T).

These considerations of the students’ assumed roles, self-perceptions and ten-
dencies can be tied up with their relational identities. Holland et al. (1998) write that
relational identities have to do with “behaviour as indexical claims to social relation-
ships with others. They have to do with how one identifies one’s position relative to
others, mediated through the ways one feels comfortable or constrained, for example,
to speak to another, to command another, to enter into the space of another ...” (ibid.
p. 127). T was comfortable to interrupt (173T), tell (e.g., 171T) and command (148T &
169T) but K seemed to be constrained by his role and by his self-perception lo speak
to his partner (he mumbles, e.g., 143K, 168K, 172K) and found it difficult to enter his
partner’s ‘territory” and space (see episode 1). Between the students, there were “rela-
tions of power, difference and entitlement” with regard to their “social-relational
structures” of interactions (ibid. p.127). T was more powerful as he was ‘entitled’ to
decide when to attend to his partner (170K-171T) and when not to (see 135K - 144T).
But his partner hardly achieved to get his voice heard, though he attended to T's al-
most every utterance in one way or another. A closer examination of the nature of
their interaction might tell us why and how these relations have occurred.

T did not provide (satisfactory and convincing) explanations which seemed to
leave K in confusion because he was not able to make sense of T's actions, As a result
K was hesitant in his arguments and seemed unable to challenge his partner or to
provide alternatives. [ believe that K's inability stems also, to some extent, from his
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perception of self in relation to his partner and consequently his tacit role of trying to
understand his partner. Surely K has performed as well as his partner on the diag-
nostic test and this suggests that he has already acquired the prerequisite knowledge
structures required to make progress in this task. The reason that K did not suggest
alternatives is not certain but I speculate that it is not because he was an incapable
student. My speculation about this reason is because K seemed to accept T's author-
ity and enacted his role accordingly, that is, to follow T and try to understand rather
than developing his own insights in his way. K’s inability to keep up with T made T
dominant and assertive in his arguments, regardless of however weak these argu-
ments were and lack of mathematical bases. The obvious downside of this domi-
nance was that T became increasingly overconfident (and also powerful) which pos-
sibly inhibited him from questioning the validity of his hasty generalisations.

FINAL REMARKS

In this paper the relational identities in a peer learning team have been exam-
ined. Relational identities of the peers were utilised through an examination of their
assumed roles, individual tendencies and self-perceptions. This examination sug-
gests that relational identities are indeed important variables and may constrain peer
collaboration to a considerable extent. The validity of the arguments presented in this
paper needs further investigations as they are based on only one case. In addition, it
would be interesting to study how interaction proceeds when a clash occurs between
the students’ relational identities. That is, how would T, for example, behave and act
if he was to work with someone else who did not accept his authority and was able
to challenge him?
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OZET

Isbirlikli 6grenme ortamlari yillardir egitim gahsmalarimin ilgi odagi olmustur.
Bu konuda yapilan ¢ahismalar, dzellikle dgrencilerin kiigiik gruplar halinde ¢alisma
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ortamlari tizerinde yogunlagmistir. Konuyla ilgili literatiirde dgrencilerin bu Lir or-
tamlarda bagarili bir sekilde galismalari i¢in en az iki sart lizerinde 1srarla durulmak-
tadir: grencilerin karsilikh dayanigmalar ve ulagilan sonuglarin paylagilmasi. Fakat
yapilan galismalar, dgrencilerin bu gartlara uygun olarak gahsmalarindaki zorluga
dikkat gekmistir. Bu zorluk igin ileri stirtilen sebepler arasinda ise; 6grencilerin ileti-
simlerindeki kalite, 6grenme etkinliginin farkh sekilde algilamgy, efor eksikligi, 6§-
renciler arasindaki bilgi ve yetenek farkhiliklar gibi faktérler gosterilmistir. Litera-
tirde 6grencilerin ‘kimliklerinin® de dnemli bir rol oynadigima dolayh olarak isaret
eden caligmalar olmasina ragmen bu konu araghirmacilar taralindan yelerince ince-
lenmemistir. Bu makalenin amaa igbirlikli 6grenme ortamlarinda dgrencilerin ‘kim-
liklerinin’ kargilikli dayanismayn nasil etkiledigi konusunu irdelemektir.

‘Kimlik’ kavrami genel olarak kisinin kendisini algilayis: olarak ifade edilebilir.
Bu makalede ise kisinin kendini algilayig seklinin diger bireylerle olan iliskileri ger-
cevesinde gelistiginden hareketle; Holland, Lachicotte, Skinner ve Cain (1998) tara-
findan ortaya konan, kimlik kavramnin, giig, otorite, yetki, farkhlk, sosyal yakin-
lasma ve mesafe ile ilgili oldugunu gosteren ‘iliskisel kimlikler’ perspektifinden de-
gerlendirilmistir, Bir bagka devigle, iligkisel kimlikler, ayni ortamda bulunan diger
bireylere bagh olarak, kiginin kendisini konumlandirmas: ve buna gore hareket et-
mesi olarak ifade edilebilir. Bu baglamda iliskisel kimlikler, 6grencilerin kendilerini
algilayig bicimleri, ortaya ¢ikan rolleri ve bireysel efilimleri gergevesinde ele alinmig-
tir.

Bu makalede sunulan argtimanlarin 6rneklendirilmesi amaci ile 10. sinifta oku-
yan iki 6grenci arasindaki diyalog Uzerinde durulmustur, Bu iki 6grenci (T ve K)
mutlak deger igeren lineer fonksiyonlar grafiinin verilen bir dofrusal grafik yardimi
ile elde edilmesi igin bir metot gelistirmeye galismuslardir. T ve K bu ¢aligmaya on
test ile secilmislerdir. Bu test mutlak deger fonksiyonlar grafiginin nasil elde edildi-
gini bilmeyen ve fakat bu tiir grafiklerin elde edilmesi igin gerekli én bilgiye sahip
dgrencileri segmek Gizere gelistirilmistir. T ve K've 6grenme etkinlikleri tizerinde na-
" sil birlikte calistlacagy konusunda bazi direktifler verilmis ve bunlar bir 6rnek uygu-
lama tizerinde Ogrencilere izah edilmistir,

Ne var ki, bu 6grenciler esas etkinlik tizerinde birlikte calisirken, verilen direklif-
lerin amaglanan isbirligini gerceklestirmekte yetersiz kaldifn gdzlenmistir. Ogrencile-
rin beklenenden farkh olarak T'nin agik¢a baskin oldugu, K'nin 6nemli uyanlarim ve
sorularni dikkate almadigy bir diyalog icine girdikleri goriilmtstiir. Bu sekilde orta-
va ¢ikan diyalog neticesinde bu iki 6grenci yanlis bir metot gelistirmiglerdir.

Ogrencilerin ortaya koymus oldugu bu diyalogda ii¢ dzellik dikkat ¢ekici bu-
lunmustur, Birinci olarak K ve T igin yeni roller ortaya gikmustir. Ogrencilere verilen
direktifler iginda Ggrencilerin birbirlerini dikkatlice dinleyip, fikirlerini tartisip, bu
fikriler Gzerinde mutabakata varmalan bekleniyordu. Fakat ortaya ¢ikan diyalogda
bu beklentinin tersine K'nin genel olarak T'yi takip ettigi, agtklamalarini anlamaya
calistiffi gozlenmistir. Aymi zamanda T’'nin diyalog suresince ortaya ¢ikan rolii ise
yeni bir matematiksel iliski gelistirmek, grafikleri elde etmek ve daha sonra da K'ye
biitiin bunlann nasil oldugunu ‘soylemek’ seklindedir. Ikinci olarak, ogrencilerin
kendilerini algilayis bicimlerinin de diyaloglarina yansichgs gortilmustar. T'nin yak-
lagimindan, kendisini bir otorite olarak gordiigi ve mutlak deger fonksiyonlarinda
fark etmis oldugu iligkilerin kesinlikle dogru olmas: gerektigi yoniinde bir algilayisa
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sahip oldugu tespit edilmigtir. Bunun tersine K'nin ise T’nin otoritesini kabul ederek
T'yi takip ettigi gozlenmistir. Ugiincii olarak, 6grencilerin matematiksel bilgiye u-
lagma yoniinde farkl: bir egilimleri oldugu gozlemlenmistir. Bu baglamda, T'nin ma-
tematiksel yapilar kullanmaktan ziyade elde edilmis olan sadece ii¢ mutlak deger
grafigindeki degisimleri gz tniine alarak genellemelere varmasi dikkat gekici bu-
lunmustur. Fakat K'nin ise matematiksel iliskileri sorgulayan, T'nin ileri siirmiis ol-
dugu iddialarin ve agiklamalarin matematiksel temellerini irdeleyen bir egilimi ol-
dugu gorilmiistir.

Bu yapilan gozlemler agik¢a ortaya koymustur ki 6grencilerin iliskisel kimlikleri
igbirlikli 6grenme surecinde 6nemli bir etken olup, bu etken Ggrencilerin birlikte ca-
hgtiklart zamanlarda hedeflenen seviyede 6grenmeyi engelleme potansiyeline sahip-
tir.
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Comparison Between Traditional Teaching and

Microteaching During School Experience
of Student-Teachers

Ogretmen Adaylarmin Okullardaki Ogretmenlik Uygulamalar:
Sirasinda Geleneksel Ogretmenlik Uygulamasiyla Mikrodgretim

ABSTRACT

Oz

Uygulamasin Karsilastirtlmast

Suna AKALIN®

This study examines how microteaching in Teaching English as a
foreign language affects the success of student teachers’ teaching
compared to traditional language teaching techniques. That is, the
students in those groups tried to teach in a traditional way; only
doing macro teaching by teaching the whole class all the time. A
questionnaire was applied lo the students in the experimental
group to get their comments on microteaching sessions. Data col-
lected both from the questionnaire and the observation forms were
statistically analyzed through SPSS and mean scores of each item
were listed in the table, Overall results indicate that microteaching
is more affective than traditional teaching, macro teaching alone, in
teaching English as a foreign language in high schools, if the re-
quired equipment and atmosphere are provided.

Key Words: Microteaching, Macro teaching, Videotaping, Foreign
Language, Teaching English

Bu ¢alisma, kiigiik bir gruba dersi anlatip, bunu video gekimiyle
kaydedip, tizerinde yetkililerle tartistiktan sonra, ayni dersi biitiin
sinifa anlatmanin daha saghikli bir yol olacagy hipotezinden hare-
ketle, mikrodgretimin Ingilizce Ggretmen adaylarini okullardaki
ogretmenlik  uygulamasi  sirasinda  mesleklerine  hazir-
larken,profesyonel geligimlerine katkida bulunmak amaayla
geneneksel yontemde dersi hep biitiin sitmfa anlatmaya nazaran
daha giivenilir ve etkin bir teknik olarak kullanip kullanamay-
acagimizi dlgmek amaghdir. Alinan sonuglar, geleneksel 6gretime
nazaran, mikrodgretimin, daha saghkl ve etkili bir sekilde dgret-
men adaylarim mesleklerine hazirladigini ortaya koymustur,
Anahtar Sézciikler: mikrodgretim, makrodgretim, videokayd, In-
gilizce egitimi, 6gretmen aday

*Dr., Ataturk University, School of Education, English Department, sakalin@atauni.edu.tr
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INTRODUCTION

It is a simple fact that even when buying clothes we first try it on in front of a
mirror and ask the opinions of those with us if it fits us or not. So it would be a better
idea to present a lesson to a small group and videotape it for further discussion with
authorized observers before going on to teach a whole class, which means doing
macro teaching. What we understand from traditional teaching is; the student
teacher immediately goes ahead and teaches the whole class, does macro teaching,
without experimenting in microteaching. At this point, microteaching comes up as a
feasible and safer technique to prepare our student teachers for classroom experi-
ence. First developed during 1950s and 1960s in the United States by a group called
the Stanford Group, it was a reaction to the traditional teacher education, which was
reflecting only on the theoretical framework, and this way the gap between the the-
ory and practice was being ignored.

This study aims to compare traditional teaching experience, macro teaching
only, and teaching experience in secondary schools in which microteaching is used as
an effective way of preparing student-teachers for macro teaching. This study exam-
ines how microteaching in Teaching English as a foreign language affects the success
of student teachers’ teaching compared to traditional language teaching techniques.
The microteaching presentations of student teachers in the experimental group teach-
ing at high schools were videotaped in the first week of the semester and video re-
cordings were walched at the faculty by the student-teacher (whose presentation was
videotaped) and the supervisor who observed the student together. Peer evaluation
has been done. Towards the end of the semester the macro teaching presentations of
student teachers were videotaped and observed by the same supervisor again. The
difference between first and second presentation was determined. During the semes-
ter the student teachers’ presentations in the control group were just observed, but
no videotaping was applied.

52 fourth-year students from English Language Teaching Department, Kazim
Karabekir School of Education, at the final semester (spring semester of 2002-2003
academic year) were included in the study. The subjects were divided into two as
control group and experimental group. Control group contained 21 students (16 fe-
males and 5 males) and experimental group contained 31 students (20 females and 11
males). Equal distribution of gender was disregarded because the number of female
students in the department is higher than male students. In other words, gender of
the students was not important for the nature of the research. The microteaching
presentations of student teachers in the experimental group teaching at high schools
were videotaped in the first week of the semester and video recordings were
watched at the faculty by the student teacher (whose presentation was videotaped)
and the supervisor who observed the student together. Peer evaluation has been
done. Towards the end of the semester the presentation of student teachers was
videotaped and observed by the same supervisor again. The Difference between first
and second presentations was determined. During the semester the student teachers’
presentations in the control group were just observed, but no videotaping was ap-
plied. That is, the students in those groups tried to teach in a traditional way; only
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doing macro teaching. A questionnaire was applied to the students in the experimen-
tal group to get their comments on microteaching sessions. Data collected both from
the questionnaire and the observation forms were statistically analyzed through SPSS
and mean scores of each item were listed in the table. Overall results indicate that
microteaching is more affective than traditional teaching, macro teaching alone, in
teaching English as a foreign language at high schools, if the required equipment and
atmosphere are provided.

LITERATURE REVIEW

There are many ways to define microteaching:

One definition says, “Microteaching denotes a training context in which a teach-
ing siluation is reduced in scope and simplified in scope and/or simplified in some
systematic way” (Wallace, 1995: 92). According to another definition, microteaching
is;

“A technique used in the training of teachers, in which individual teaching skills
are practiced under carefully controlled conditions. Often one trainee teacher teaches
a part of a lesson to a small group of his or her classmates”(Gower, Philips and Wal-
ters, 1995, 211). In other words; “This is a short teaching episode where you teach
peers or small groups of children - it can be useful to videotape your microteaching
so that an analysis of different aspects of your teaching can be carried out” (Capel,
Leaks and Turner, 1998, 18). Another comprehensive definition is as follows: “This
term usually refers to a time when the trainees are not teaching what is normally re-
garded asa whole lesson, either in terms of time or content, but where the focus is on
one particular teaching lechnique or aspect of a lesson - for example, illustrating
word stress, setting up a pair work activity, etc.”(Gower, Philips and Walters, 19995,
190).

Dass (1976) was of the opinion that microteaching without video recordings
would still be as effective as microteaching in which videotape was used. His main
reason was that many successful teachers have been able to improve their skills over
the years in the absence of video equipment. He said that the video appeared only
very recently in the educational scene and that a lot of successful practical teaching
had been done before the invention of the machine (Kpanja, 2001: 483-486).

In his own contributions, Olivero (1970) found that microteaching without
video-recordings was less effective in terms of skill mastery because the practicing
teacher was deprived of the opportunity to see any errors. He agreed that micro-
teaching is an essential ingredient for teacher education and that the videotape
should always be handy in any microteaching environment (Kpanja, 2001: 483-486).

Kpanja himself discusses that his study has helped to reveal and confirm the
importance of video recordings in microteaching sessions, and he also believes that
more research should be conducted into this area in future, especially in other insti-
tutions. According to Kpanja, microteaching, which has for long been acclaimed as
one of the best methods for training pre-service and in-service teachers, is a tech-
nique that can be used for various types and stages of professional development
(Kpanja, 2001). Kpanja (2001) suggests every teacher training institution to include
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microteaching with video equipment in their pre-service teacher education program.
Kupper (2001) also recommends the use of microteaching in pre-service teacher edu-
cation programs as a valuable instructional tool. All this encouraged us to go ahead
and find out our own results in our institution. There is some research on videotap-
ing teaching in Turkey done earlier, which can be cited here loo:

Sungurtekin(1997) points at the importance being aware of one’s own teaching
practice. Gode (1999) found out the use of video recording as a tool for achieving re-
flection in teaching.

METHODOLOGY

The research program was carried out for a semester in the secondary schools in
the area. At the very beginning of the research program the student teachers in each
secondary school were divided into control and experimental groups. Classification
was done just at random, disregarding the equal distribution of gender between the
groups. Equal distribution of gender was disregarded because the number of female
students in the department is higher than male students. In other words, gender of
the students was not important for the nature of the research. Number of subjects in
control group is 21 (16 female and 5 male students) and in experimental group 31 (20
female and 11 male students). Microteaching sessions were applied in five different
high schools in Erzurum. Teaching sessions of each candidate language teacher in the
experimental groups were videotaped during microteaching and the student-
teachers’ teaching behaviors have been evaluated at the same time by the supervisors
of the groups and recorded in the evaluation forms. Pre-test and post-test evaluation
forms have been analyzed and the results are shown in Appendix 1. There is also a
questionnaire that contains comments of student teachers on microteaching, applied
to the student- teachers and the results are shown in Appendix 2.

DATA ANALYSIS

The data in this section is divided into two categories. The first category gives
the data on the responses of the supervisors observing the control and experimental
groups for the evaluation form. The second category includes the data on the re-
sponses for the questionnaire. The scale for the mean scores is ranged from 1 to 5,
and the items for each range are shown below:

1. —1.49=Strongly disagree
2. 1.50-249=Disagree

3. 2.50-3.49=Neutral

4. 350-449=Agree

5. 4.50 -5.00=5trongly agree

As mentioned above, the first category is related to the data collected from ob-
servation. The responses of the supervisors as observers in the control and experi-
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mental groups for evaluation form are given in Appendix 1. According to the data in
the table, the results are summarized below:

L

3

12.

14.

15.

16.

The observers in control group are neutral when the lack of self-
confidence is considered. However, the supervisors disagree that stu-
dent teachers in the experimental group seems to lack self-confidence.
Although the evaluation of control group’s data indicates that the
teacher makes a good start; the ones in experimental group are neutral
on the same statement.

The observers of both groups are neutral on the summarization of the
previous lesson,

The observations for control group are neutral on using Turkish. On the
other hand, the ones in experimental group do not verify that the
teacher uses much Turkish.

The assessors of both groups do not verify that the teacher prefers the
same words in class.

Although the observers are neutral on the interesting examples, the ob-
servers in experimental groups agree that the teacher gives interesting
examples.

The subjects in control group tend to ask questions. On the other hand,
the participants in experimental group tend strongly to ask questions.
The observers of both groups agree that the teacher motivates students.
The assessors in two groups agree that the teacher encourages students
to be more active.

. The observers in the control group are neutral in the class management,

but the ones in the experimental group agree that the teacher manages
the class well to keep them silent.

The observers in two groups agree that the teacher uses the board
properly.

The observers in control and experimental groups agree that the
teacher has good eye contact with them.

The assessors in two groups are neutral on the use of gestures and fa-
cial expressions effectively.

The supervisors in control and experimental groups are neutral on the
creation of enough enthusiasm.

The observers in the control group are neutral on the effective material
use. On the other hand, the ones in the experimental group agree that
the teacher uses materials effectively.

The supervisors are neutral on the accurate language use in control
group. However, the ones in the experimental group agree that the
teacher uses language accurately.
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17. The observers in the control and experimental groups are neutral on the

18.

19.

20.

use of fluent language.

The supervisors agree that the teacher repeats the topic when needed.
On the other hand the ones in the experimental groups are neutral on
the same statement.

The observers disagree that the teacher pays attention to the group
work. The observers in the control group agree that the teacher’s
physical appearance is good. On the other hand, the observers in ex-
perimental groups agree strongly that his/her physical appearance is
good.

The assessors in control and experimental groups agree on the use of
reinforcements.

The second category is related to the data resulting from the questionnaire. The
responses of the participants for the questionnaire are given in Appendix 2. Accord-
ing to the data in the table, the results are summarized below:

4

The participants agree strongly that microteaching allows them to as-
sess their instructional strengths and weaknesses.

They agree that the microteaching increases and / or develops their
public presentation / communication skills,

They agree strongly that videotaping and watching their own video re-
corded during their presenlation are beneficial to them.

They agree on the beneficiation of the peer evaluation on their lessons,
They agree that microteaching allows them to have clearer idea of what
it takes to plan and implement lessons.

They agree strongly that they gain many ideas and strategies to imple-
ment in future teaching situations through the various lessons observed
in the microteaching sessions.

Each of the statements from the microteaching questionnaire is listed below,
along with selected statements from the students' analyses of the microteaching ex-
perience. Views of the questionnaire participants on each item of the questionnaire
are indicative of overall student perceptions:

1- The microteaching allowed me o assess my instructional strengths and

weaknesses

“With the microteaching I noticed my weaknesses. | was forgetting the other
students just getting interested in the students who are in the front row of the class.”

2-The microteaching increased and/or developed my public presenta-
Hon/communication skills.

“ILdon’t agree with this.”

3- Videotaping and waltching my lessons were beneficial to me.

“Yes, because | saw my faults, my weaknesses and 1 will try to change these.”

4- The peer evaluations of my lessons were beneficial.
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No comment

5- Microteaching allowed me to have a clearer idea of what it takes to plan and
implement lessons.

“With microteaching I learned that I should make a plan before the lesson. Thus
we can have beneficial lessons.”

6- Through the various lessons taught (and observed) in the microteaching ses-
sions | have gained many ideas and strategies to implement in future teaching situa-
tions.

“Yes, 1 watched my friends who are in the microteaching sessions and this
helped me see different ideas and strategies which were quiet useful for students and
[ will implement most of them in the future.”

OVERALL COMMENTS

In addition to quotations specific to the topics found in the above statements,
many students shared their overall perceptions of the microteaching sessions. Again,
the statements shared below are indicative of overall student perceptions toward the
microteaching experience, rather than quantitative:

“It was a big experiment for me. [ saw my mistakes and my good sides.”

“Microteaching is really necessary for effective lesson. Before being a teacher,
everybody must use microteaching for their development.”

“I would like to thank my mentor at the secondary school and my supervisor
from the University for their help during this experience at schools.”

“The microteaching helped me develop my presentation and communication in
the classroom. Watching my lessons also helped me see my mistakes and I had the
chance to see and correct them immediately.”

“The best part of this technique is that you can watch your performance later on,
but I think the person plays as he/she should; nobody can act like himself/herself. Tt
disturbs the idea of having a comfortable lesson, because there is somebody watch-
ing you. That’s why I don't think it is a nice technique.”

“Thanks to microteaching, I discovered my weaknesses and strengths, thus it
gave me a chance to be aware of myself while teaching. I gained self-confidence and
this position let me behave like a real teacher and encouraged me in teaching Eng-
lish. While teaching English, | learned English at the same time. I discovered my
negative and positive features in both microteaching and macro teaching situations.
Totally, microteaching encouraged me and gave me great pleasure; I gained so many
ideas and learned many teaching strategies.”

“Especially to assess my weaknesses, it was very beneficial to me. It made the
problematic points of my teaching style clear. To understand what makes a success-
ful or unsuccessful lesson, it is very useful. I used to use the board very much. But
through microteaching activities | learned the necessity of using several activities,
which make the board less important than I thought. It is also beneficial to get rid of
our excitement while speaking in front of the students. I had a problem with my
voice and to get rid of this problem it was very beneficial for me and I learned how |
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musl use my voice effectively. It is not always possible to catch our mistakes we
make in classroom as a teacher. After walching the recording of my lesson, [ could
catch that I didn’t use enough group work, effective correction techniques and a
proper tone of voice. Then, in the next lesson, 1 was able to get rid of these problems.
In order to determine proper strategies and methods to implement in my future
teaching siluations, microteaching activities created the situations that made me
choose the best ones. Through microteaching sessions | learned the unnecessity of the
Grammar-Translation Method which most of us use most.”

When we look at the differences in the student teacher’s feedback, we can say
that 90% of them were quiet satisfied and comfortable with the microteaching ses-
sions. Only 10% was not. From all the observations and one to one interviews with
the student-teachers, we can express succinctly that only one student-teacher was
ambivalent about using videotaping in microteaching simply because she was diffi-
dent naturally not only in teaching English but also as a character.

DISCUSSION and CONCLUSION

The results of the investigation show that microteaching has significant im-
provements on the decrease of the lack of self~confidence, giving interesting exam-
ples, asking questions, using target language in class, class management, effective
material use, accurate language use, and teacher’s physical appearance. On the other
hand, the data shows that there are not significant differences between microteaching
and traditional teaching {(macro teaching) when the summarization of the previous
lesson, preferring the same words, motivation of the students, encouragement of the
participants to be more active, using the board properly, teacher’s eye contact, effec-
tive use of gestures and facial expressions, the creation of enough enthusiasm, fluent
language use, attention to the group work, and the use of reinforcement are consid-
ered. Finally, according to the data, microteaching is not effective on the good start
and repetition of the topic.

The data collected from the evaluation forms shows that microteaching has sig-
nificant improvements on the assessment of instructional strengths and weaknesses,
the development of student-teachers’ public presentation/communication skills, peer
evaluation of the lessons, planning lessons, gaining ideas and strategies for future
teaching situations.

Since this research was implemented only in 5 schools in a city with a small
number of subjects, it is suggested that a similar research should be carried out in a
wider scape, such as with a larger number of subjects at different schools in various
regions in Turkey. Because availability and possibilities of schools may vary in order
to apply microteaching sessions due to limitations of curricula managed centrally by
the Ministry of Education in Turkey.

Akalin (2002) states that if microteaching is implemented back at the department
with student-teachers’ peers, it’s a handicap since the candidates feel uncomfortable
with their peers’ observing them and evaluating them. They feel that it is an artificial
atmosphere and they would act differently in genuine classroom atmosphere. That's
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why, this time, the application was carried out in actual classroom atmosphere in
secondary schools, with actual secondary school students.

Appendixl. The Mean Scores of the Statements in the Observation Form for the
Control and Experimental Groups

Control and
Experinwental Groups b Mansi
Seemed to [uck Conitrol Group 21 2,52
self-canfidence Experitental Group D) 240
Control Group 2 38T
Maile i pood sturt
gyt Experi | Group 3 3z
Sumiurised the Control Grosp 21 305
reviaus lesson Experitieital Group 31 281
el bt Pkich Contro! Group r 288
SR c Experimentul Groap 3 216
Prefernad the sume Canitrol Group 2l 195
words Experimentul Group 31 242
Crave mleresting Cottral Grougp 21 %19
exuriples Experimental CGroup in 3,50
Asked question 1o Control Group 2 N5
siudeius Experimental Sroup 3 452
I LR Coniral Group 3| 357
v
Experimental Group k] 3.8
Enconraged suderis o Control Group i) 1460
be more activie Experimental Group 31 35
Mutiged the cluss well Coiitrel Group ] 329
o keep thew silent Experimentul CGroup 30 353
Contral Group 20 155
Lised the board 4
sl Experimental Group 31 352
Hud good eye contuct Conerol Group il 376
with studeis Experineitul Group 3l 3.61
Used gestures wnd Luckl Contral Gronip 2 310
expressions effectively Experimental Geoup il 303
Created enotgh Caitrol Group pui} 345
enthusisi Experimental Group 0 343
Lised tratertuls Comrol Group 0 245
aifectively Experitnentil Group ki 355
| i i} i
1 hed necurite Tanguage rm:tm ’M?P
Experimesital Group 31 1.7
el et Contral Grotip 2l 338
: e
5 i i Experimental Group 3 332
Repeated the topic Control Group 20 3.65
when needed Experinental Group 29 3,38
Pue attention 1o group Conttrol Giroug 2l 238
wrk Experiental Group 31 226
His / her physical Comtrol Group H & 43
AppEATaee wan good Experinient Gioup 31 4,77
Cuntrol G 20 350
Used remforeenent u. i
Lapesizl Group 2 i
— === ==

As an overall comment, it has been found out that microteaching is an affective
technique to improve the professional talents of pre-service English teachers when
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comparing it with teaching immediately to the whole class, doing macro teaching, in
the traditional way. The evaluation forms filled by the teaching staff of English de-
partment, School of Education, Ataturk University, for both control and experimental
groups show the noticeable improvement in student teachers’ performance. The stu-
dent teachers themselves also accept the feasibility of the technique in improving
their performance, Only one of the participants was reluctant to use it simply be-
cause she lacks of her global self-esteem, not only the local one, related with lan-
‘guage teaching,

The results of this study may be a guide to the performers — English language
teachers at secondary schools in this respect- in implementing affective microteach-
ing sessions if the requirements are provided at the school(s) where they teach Eng-
lish. It can also help all the other departments of our school in implementing confi-
dently and effectively this technique on their pre-service student teachers, especially
during the Methodology classes or during the teaching experience at schools. Further
studies should also be carried out in different departments and this way results
could be compared and contrasted.
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Appendix2. The Mean Scores of the Statements in the Questionnaire

ltem N Mean Score
The microteaching allowed me to assess my instruclional strengths and weaknesses. 15 453

The micrateaching increased and / or developed my public presentation / communication skills. 15 393
Videolaping and waltching my lessons was beneficial [o me. 14 4,57

The peer evaluations of my lessons were beneficial, 14 4,00
Microteaching allowed me to have a clearer idea of what it takes to plan and implement lessons. 15 4,27
Through the various lessons taught (and observed) in the microleaching sessions 15 4,53

| have gained many ideas and strategies to implement in fulure teaching situations.
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EVALUATION FORM

MICRC REACHING
Appendix 3
Male: O Female: O
_ s& g |s g |2
T i S RE-FAE S S

1 S i o lack self-confidence
2 Made a good start
3 Summarnized the previous lesson
4 Used much Turkish
5 Prelerred the same words
6 Gave interesting examples
7 Asked questions o students
B Motivated the studenis
9 | Encouraged the students 1o be more aclive
10 | Managed the class well to keep them silent
11 | Used the board properly
12 | Had good eye contacl with the sludents
13 | Used geslures and facial expressions effectively
14 | Created enough enthusiasm
15 | Used materals effectively
16 | Used accurale language
17 | Used fluent language
18 | Repeated the lopic when needed
19 | Paid aftention to group work
20 | Hisfer physical appearance was good
21 | Used reinforcemant

QUESTIONNAIRE

MICROTEACHING

Appendix 4
_ MaleD | Female: O
= The Teacher: ga ol = o 5 3 & %
T} @
2 2 B 2| 48

1 | The micrateaching allowed me lto assess my instructional
strengths and weaknesses.

2 | The microteaching increased andior develaped my public
presentation/communication skills.

3 | Videotaping and walching my Iessons were beneficial to
me.

4 | The peer evaluations of my lessons were beneficial.

5 | Migroteaching allowed me lo have a clearer idea of what it
taxes to plan and implement lessons,

6 | Through the various lessons taught (and observed) in the
microleaching sessions | have gained many ideas and
strategies to implement in future teaching situations.

Comments lor each itam;
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OZET

Bu gahisma, kiigiik bir gruba dersi anlatip, bunu video gekimiyle kaydedip, tiz-
erinde yetkililerle tartigtiktan sonra, aym dersi biitiin siufa anlatmanin daha saghkh
bir yol olacag hipotezinden hareketle, mikroogretimin Ingilizce 6gretmen adaylarini
okullardaki 6gretmenlik uygulamas: sirasinda mesleklerine hazirlarken,profesyonel
gelisimlerine katkida bulunmak amaciyla geneneksel yonteme nazaran daha
guvenilir ve etkin bir teknik olarak kullamp kullanamayacagmmzi élemek ama-
¢hdir.Caligmada Boliimiimiizden 52 adet 4.smuf ogrencisi kullanilmistir. Denekler
kontrol ve deney gruplarina aynlmig, kontrol grubundakiler geleneksel tgretmen
yetistirme yoluyla egitim alirken, deney grubundakiler mikroogretim teknigiyle
yetistirilmislerdir. Deney grubundaki gretmen adaylari énce makro 6gretim yap-
muslar, sonra bu 6grencilerin mikrodgretim seanslar video kaydina alinarak boliim-
den gorevli dgretim elemam ve 6grenci adayr bu g¢ekim tizerine tartigmug, alinan
doniitler dogrultusunda tekrar makrodgretime gecilmistir. Mikroogretim 6ncesi ve
sonrast makrodgretim sonuglan, 6fretim elemanlarinca degerlendirme formlariyla
degerlendirilmis, kontrol grubu sonuglaniyla da karsilagtinlmistir. Ogretmen aday-
larina da, mikrodgretim seanslarim degerlendiren anket uygulanmugtir. Alinan
sonuclar, geleneksel dgretime nazaran, mikroogretimin, daha saglikh ve etkili bir se-
kilde tgretmen adaylarini mesleklerine hazirlacigmi ortaya koymustur.
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Self Actualization Inventory
Kendini Gergeklestirme Envanteri

A. Canan CETINKANAT"

ABSTRACT The purpose of this study is to investigate the factorial and concurrent va-
lidity of a new inventory of Self Actualization (SAI). The concurrent valid-
ity of the SAT was examined by comparing it with (Derogatis) Brief Symp-
tom Inventory (BSI). The results of PCFA revealed 6 factors of self actuali-
zation which were named; a) life consciousness, b) perception of reality, ¢)
interpersonal relationship, d) positive loneliness, e} self acceptance, and [}
autonomy.  Self actualization factors have also been examined through
confirmatory factor analysis by employing EQS 6. To explore the relation-
ship among the subscales of the SAT and the BSI subscales, a Pearson Prod-
uct-Moment correlation was performed. Negative and significant relation-
ships have been found among the subscales of the SAI and the BSIL. The
new Inventory (SAI) was developed by Cetinkanat based on Maslow's the-
ory and his self-actualization model. Overall reliability index for the
SAI was a=90. The sample of the study was academics of 29 Faculties of
Education in Turkey (n=267). The overall correlation coefficient between
the SAl and the BSI was - .374 (p< 0.01).

Keywords: Seif Actualization Inventory, Brief Symptom Inventory

Oz Bu ¢alismanin amaci yeni bir Kendini Ger¢eklestirme Envanteri gelistir-
mek, yapt ve dis gegerlilifini incelemektir. KGE dis gegerliligi igin BSI
(Derogatis)  kullnailmigtir.  Kendini  gerceklestirme, faktér analizi
sonuglarma goire 6 faktére aynlmis ve Yasam Bilinci, Gergegi Algilama, Bi-
reylerarasi lliskiler, Olumlu Yalmzhk, Kendini-Kabul, Ozerklik olarak ad-
landinlmistir. KGE yapr gegerlilipi igin dogrulayicr faktor analizi de
yapimistir. KGE Maslow kuramina dayali olarak arastirmac tarafindan
gelistirilmistir. Arastirma evrenini Turkiyede'ki 29 Egitim Fakiiltesindeki
profesorler ve arashrma gorevlileri olusturmaktadir, KGE giivenirlik
katsayis1 a=. .90 olup, KGE ve BSI arasinda anlamh negatif iligki r= - 374
(p<0.01) bulunmustur.

INTRODUCTION

Peace is better than war. Living in a good society (brotherly, synergic, trusting)
is better than living in a society in conflict. Maslow (1971) noted that it is clear for
human beings to be in good societies in order for them to actualize themselves.
Maslowian term self actualization represents the optimal psychological condition for
all human kind; the goal of education then is to help people develop their own po-
tential for self-actualization.

A good society is also a psychologically healthy and peaceful society. A “good”
society is one in which good human relations are fostered and encouraged. It could
be said that good society is synonymous with psychologically healthy society. Ac-
cording to Maslow (1971), psychological health is closely related to the process of

* ALB.U Epitim Fakiiltesi
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self-actualization and to the gratification of the other inherent needs of his need hier-
archy dynamics.

Self- actualization has been considered important for many years as a positive
model for mental health and individual development. Because people live in a social
group they had better care for themselves and for others and help actualize them-
selves as well as their sociality. To more fully actualize themselves they had better to
choose to work achieving more growth, development and happiness. More specifi-
cally people should make themselves more fully functioning. One of the main goals
of actualizing themselves can be to seek more spontaneous ways of living,

Just as a tree needs sunshine, water and food, so do most people need love,
safety and the other basic need gratifications that can come only from without. But
once these external satisfiers are obtained, once these inner deficiencies are satisfied
by outside satisfiers, the true problem of individual human development begins,
namely self-actualization (Maslow 1987). Maslow suggested that unsatisfied defi-
ciency needs block movement toward self-actualization.

Self-actualized individuals are those people who have become stronger enough
to be independent from the good opinion of other people or even of their affection.
The honors, status, rewards, popularity, prestige and love become less important
than self -development and inner growth. We must remember that the best technique
we know, even though not the only one, for getting to this point of relative inde-
pendence from love and respect is to have been given plenty of this very same love
and respect in the past (Maslow 1987). The neurotic organism is one that lacks of ba-
sic needs satisfaction that can come only from other people. It is therefore more de-
pendent on other people and less autonomous and self determined is more shaped
by the nature of the environment and less shaped by its own intrinsic nature. Such
relative independence from environment as is found in the healthy person does not,
of course, mean lack of commerce with it, it means only that in these contacts the
person’s ends and his or her own nature are the primary determinants, and the envi-
ronment is primarily a means to the person’s self-actualizing ends. This is truly psy-
chological freedom in contrasting it with geographical freedom (Maslow. 1968, 1987).

It is clear that other things being equal, a person who is safe and belongs and is
loved will be healthier by any reasonable definition than one who is safe and be-
longs, but who is rejected and unloved. If, in addition, the person gets respect and
admiration and because of this develops self-respect, than he or she is still more
healthy, self actualizing or fully human. It would seem that degree of basic need
gratification is positively correlated in degree of psychological health (Maslow 1987).

Insight, intuition, and kineasthetic awareness are valued as expressions of a fun-
damental characteristic of human nature- a potentiality natural to all human beings
at birth. Maslow (1987) believed that education should be learning about personal
growth, what to grow toward, what to choose, and what to reject and Maslow (1971)
suggested that early education in art, music and dance are essential to our psycho-
logical, and biological identity.

There are many ways to solve problems and to actualize potential. Individuals
can possess linguistic, musical, logical, mathematical, spatial, bodily, kinesthetic, or
personal intelligences. Maslow observed that all self-actualizers are creative-



Egitim Arastirmalan | 101

arlistically -scientifically or in a myriad of ways, but always creative. It could be said
that all self-actualizers are creative but all creative people wouldn’t achieve self-
actualization.

All other things being equal, we may expect a scientist (or artist, or machinist, or
executive) who is happy, secure, serene and healthy to be better scientist (or artist, or
machinist, or executive) than if the person who is unhappy, insecure, troubled, and
unhealthy. The scientist ought to be psychologically healthy rather than unhealthy
to do the better or the best work. It may be expected that as a culture improves,
thereby improving the health of all its citizens, truth seeking should improve. We al-
ready acknowledge as a fact that better social conditions tend to help searcher for
knowledge by our pressure for academic freedom, tenure, belter salaries and the like
(Maslow 1987).

To be able to live in peace in our cultures we must be able to create a peaceful
environment to develop our potentials rather than block them. Education should
prepare people to the unknown and to the delight of learning about personal growth
as well as the societies’ needs. One of the goals of education as Maslow (1971) noted,
should be to teach that life is precious. So we might expect that we could live in
peace and peaceful societies as self-actualizers.

The Purpose of the Study

According to Maslow (1987), this kind of research is in principle so difficult- in-
volving as it does a kind of lifting oneself by one’s own norms- that if we were to
wait for conventionally reliable data, we should have to wait forever. It seems that
the necessary thing to do is not to fear mistakes to plunge in, but to do the best that
one can, hoping to learn enough from blunders to correct them eventually.

The purpose of this study is two-fold. First, to develop an alternative measure-
ment tool of self-actualization based on Maslow’s theory; second, to investigate the
relationships between self- actualization and psychological health

Historically, the POI (Shostrom 1966)s 150 items are conceptually complex and
fuzzy, just like the self- actualization concept itself. Many other scales tried to capture
the complexity. The fact that they often consisted of overlapping items and were of-
ten not closely related to each other contributed to the fuzziness (Crandall and Jones
1991). One other measurement like Crandall, Sumerlin (1999) shows us that it is diffi-
cult to measure the complexity of the concept itself. Self- actualization is an active
process, not a static state of being.

METHOD

Sampling and Procedure

The population of this study is composed of the prolessors and research assis-
tants teaching at all 37 Faculties of Education in Turkey. The population of the study
consists of 140 professors and 261 research assistants. From 29 Faculties of Education
93 (% 66) scales from professors and 180 (%68) scales from research assistants have
been returned, Fifty-four professors and twenty-five research assistants didn’t re-
spond. The scales which were correctly completed by participants have been in-
cluded in the study. The participants of the study were 92 professors and 175 re-
search assistants, 83 female and 184 male.
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Instruments

The Self Actualization Inventory (SAl) as a new instrument was based on
Maslow’s theory (1954, 1968, 1970, 1971). 114 items were written by Cetinkanat from
Maslow (1987 )'s descriptions of a self-actualizing person’s characteristics. The items
have been discussed with academics and professors of the field of clinical psychol-
ogy, psychiatry, educational administration, counseling, measurement and evalua-
tion.

The SAI items were constructed in 4-point Likert type; showing (4) Always, (3)
Usually, (2) Sometimes and (1) Never. The statements in the scale were structured as
the affirmative and negative items devided in half. Items: 3, 8, 12, 13, 15, 16, 31, 32,
33, 34, 36, 37, 46, 49, 50, 51, 52, 58, 59, 60, 61, 67, 69 have been reversed.

The scale was administrated during the spring term of 1997-98 Academic Year in
Turkey. Administrating the scale and assuring their return to the researcher was
rather problematic. It is not because of the difficulties working with academics, but
rather time-limitations they had suffered from. After the two big earthquakes (17
August and 12 December 1999) in Turkey, circumstances, didn’t allow her to finish
the research as she planned.

In developing the scale, item analysis technique based on internal validity was
chosen. Item analysis test was applied based on the difference between the upper
and lower (%27) means of the groups. Instead of correlational item analysis, this
technique was mainly chosen to be able to differentiate the upper and lower groups
so that distinguishing items could be easily recognized among the items. However,
the correlational items analysis was applied to 6 of the items and it was found that
there was no significant difference as a result of t test. The other items were found to
be significant at

p< 0.05 and p< 0.001 level. 13 items, which were not significant at the level of p<
0.05, were discarded.

Principal Component Factor Analysis was used to ensure the structural validity
of the scale. Among 102 items were found 33 factors based on the total variants above
the Eigen Value 1.

Varimax rotation and scree plot test were applied in order to interpret the data.
%38,053 of total variance explained in 10 factors. Six groups having the factor of .30
were found to be considerable in scale. The rotation sums of squared loadings of the
factors were as follows: Cummulative of total variance is %27,324; Factor 1=5,832,
Factor 2= 4,746, Factor 3=4,736, Factor 4=4,403, Factor 5=4,155, Factor 6=3 451.

Brief Symplom Inventory (BSI) is a 5 items Likert scale with a total 53 items, and
applicable to individuals over 13 years of age (Derogatis 1975). The non-patient form
has been used. BSI range is 0-212, The higher the scores is the higher the symptoms.

The reliability, validity and utility of the BSI have been tested in more than 400
research studies. BSI is a brief inventory of psychological symptom patterns based on
SCL-90-R instrument. For concurrent validity, correlations were examined through
BSL

The reliability studies for BSI conducted in Turkey show cronbach alpha level to
be between .63 and .96. With the analysis conducted with 1129 subjects, the reliability
scores were found to be Obsessive- Compulsive o= .74, Paranoid Ideation a= .75,
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Hostility o= .76, Phobic Anxiety o= .81, Psychoticism o= .65, Somatization o= .78, In-
terpersonal Sensivity a= .74, Depression o= .84, Anxiety 0=.81, Add. Items a= .64.
However, the factorial studies conducted in Turkey displayed 5 factorial groups:
Anxiety, Depression, Negative Selfness, Somatization and Hostilite. The Cronbach
alpha levels for these groups are: Depression o= 88, Anxiety o= 87, Negative Self-
ness o= .87, Somatization a= .75 and Hostility o= .76 (Sahin and Durak 1994). As $a-
hin and Durak(1994) emphasized, this scale can be used together with others since it
has been tested and validated in order to investigate some theories or to develop new
models.
FINDINGS

Findings about Demographic Characteristics

Demografic Characteristics are given in Table 1. The followings shows the
demographic distributions by title, age, gender and seniority of the subjects.

Title : Of the 267 subjects 92 (34.5 %) are professors and 175 (65.5 %) are research
assistants.

Age : Of the 267 subjects 123 are (46.1 %) 21-30; 50 are (18.7 %) 31- 40; 40 are
(15 %) 41-50; 46 are (17.2%) 51-60 and 8 are(3%) 61 and over years old.

Gender : Of the 267 subjects 83 (31.1 %) are female and 184 (68.9 %) are male.

Seniority: Of the 267 subjects 136 are (50.9 %) 1-5 years; 37 are (13.9 %) 6-10
years; 18 are (6.7 %) 11-15 years; 23 are (8.6%) 16-20 years; 53 are (19.9%) 21 and over
years seniorities in Universities.

THE RESULTS OF SELF-ACTUALIZATION INVENTORY

In Table 2, the factors were shown including the Cronbach Alpha level. In order
to test the validity of the original self actualization inventory for this sampling group,
Principal Component Factor Analysis has been conducted, and 72 items have been
grouped under 6 factors through, varimax rotation. The findings were given in Table
2. The range of the score is 0- 288. The higher the scores, the higher the self actualiza-
tion.

The factoring was tested for each stage separately and named as follows: (1) Life
Consciousness, (2) Perception of Reality, (3) Interpersonal Relationship, (4) Positive
Loneliness, (5) Self-Acceptance, (6) Autonomy. These factors will be discussed.

LIFE CONSCIOUSNESS

This category consisted of 18 items. It could be said that life consciousness in-
cludes Maslow’s (1987) humor characteristics. This factor does not define an individ-
ual who characteristically hurts or makes fun of others but someone who seeks real-
ity, takes one’s job seriously, indulges oneself, pays attention to environment and na-
ture, and enjoys children’s company; in short, it means the art of kinetic energy.

PERCEPTION OF REALITY

This category consisted of 10 items. Perception of reality covers the perceptional
potential, which allows the individual to see the objective reality as related art, mu-
sic, cognitive, scientific, political and social subjects. It also covers the ability to solve
problems, to have a vision to be influential and creative as well as to be authentic and
to have self- awareness.



104 | Eurasian Journal of Educational Research

INTERPERSONAL RELATIONSHIP
This category consisted of 13 items. Interpersonal relationship covers individuals
with self- actualization who are able to set up relationship with others based on deep
respect and affection, not egocentric relationship. It means being warm and sponta-
neous. It also refers to patient adults whose companionship is seeked by children.
POSITIVE LONELINESS

This category consisted of 12 items. This factor means being alone with them-
selves and their ideas. It also refers to individuals with the following characteristics:
being able to make decisions by themselves rather than being dependent on others;
being appreciative of oneself rather than expecting to be appreciated by others; hav-
ing self-discipline and responsibility.

SELF-ACCEPTANCE

This category consisted of 13 items. Self-acceptance defines healthy individuals
who accept themselves as they are. As Maslow stated (1987), those individuals accept
their nature as they are instead of being ashamed of and rejecting themselves. It also
covers motives like accepting their physiological needs, dedicated love, being at-
tached lo someone, dignity, sell respect; enjoying life and themselves. Those indi-
viduals may be irritated by the difference between what is and what is to be, as
(Adler 1939, Fromm 1947, Horney 1950) emphasized (Maslow 19587).

AUTONOMY

This category consisted of 6 items. It represents self- actualization and points to
the independence from physical and social environment. The people who are at the
level of self-actualization would not be in the need of external satisfaction like those
who are dependent on others for their lower level needs. Because their external satis-
factions such as status, fame, promotions would be less important than their internal
developments. Actually, their such needs have already been met. Therefore, they are
not self-dependent on others.

Inter correlations of factors SAl were significant with all factors p< 0.01 level of
with SAL

(L.C) Life Consciousness r= .85%,

(P.R) Perception of Reality r= .60%,

(LR) Interpersonal Relationship r=.72%,

(P.L) Positive Loneliness r= .64*,

(ACC) Self Acceptance r=.75%,

(AUT) Autonomy r=37*

Upon extracting the items as a result of t test, factor analysis, cronbach alpha
values were calculated in order to measure the internal validity. Cronbach alpha
value for 72 items is in total a=.90. For factor 1 o= .85, for factor 2 a= .79, for factor 3
a= .73, for factor 4 o= .54, for factor 5 0= .79, for factor 6 o= .50. Items and factors
presented in Table 2.

As explained above, the SAI form has been tested through explotary factor
analysis and found to have a structure of 6 sub dimensions. Though, the factors
have high enough factorial loadings concerning the relevant sub factors, the extent to
which the sub factors as a whole represent the foreseen self actualization factor has
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also been examined through confirmatory factor analysis using EQS 6. For this purpose,
the factorial structure, firstly each sub factor and secondly the whole inventory has been
reviewed. In addition, the validity of the model foreseen in the descriptive analysis has
been tested through comparison with an alternative model. The results are given in Table
3.

As seen in Table 3 the standardized path coefficients of six subscales range between
the .20 - .73. The goodness of fit indices of the subscales are (GFI, AGFI, CFI) >.90, SRMR

<
= 05.

These results suggest that the six factors, determined by descriptive factor analysis of
the inventory items, are represented by high enough structural coefficients.

Further, fwo models were compared in terms of goodness of fit by using Zz differ-
ence and CFI tests. Model 8 assumes that six sub-scales aren’t independent characteristics
of self actualization and that the six sub-scales can be grouped under one factor. Model 9
assumes that the six sub-scales which have been obtained through explotary factor analy-
sis can be grouped under two high level factors that are related to each other.

The fact that the independent model coefficient has a very high value ( z - 407,55
) indicates thal the variance-covariance matrix oblained oul of the data set is testable and
that there is sufficient correlation between the latent variables and manifest variables.

From this perspective, it has been found in the comparisons among models, model 8
does not have sufficient goodness of fit coefficients; model 9 has a high level of goodness
of fit coefficients and at the same time differs significantly from model 8 in its own favour.
In view of these findings, model 9 was adopted to be the most suitable approach for the
proposed model and thus a second-order factor analysis has been conducted for the pro-
posed a two factor solution. The results are shown in figure 1.
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Figure 1: Confirmatory Factor Analysis for Self Actualization Factors®

As seen in Figure 1, the subscales are represented under the two high level fac-
tors (F1 and F2) named Fl=Unitialive Consciousness F2= Sense of Wholeness, and

* Bl=Life Conciousness, B2=Perception of Reality, B3=Interpersonal Relationship, B4=Positive Loneliness,
B5=5elf Acceptance, 6=Aulonomy
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the latter are represented under Self Actualization factor (SA) with high coefficients.
The two factors’ coefficients are .61 and .77 respectively. These values signify that
both high level factors are represented within the model with fairly high path coeffi-
cients.

In conclusion, SAl is considered to be a reliable and valid scale based on the reli-
ability and validity analyses.
Findings about the Correlation between SAl and BSI

For concurrent validity of SAI, correlations were examined through BSI and are
given below. Significant negative correlations between SAl and BSI were found. The
total correlation between SAl and BSI is r =. - 374 (p< 0.01).

SAI shows significant (p< 0.01) negative correlations with all BSI factors and
global severity indexes as follows:

(SOM) Somatization: r=-.28,

(0.C) Obsessive-Compulsive r=-39

(L.S) Interpersonal Sensitivity r=-.33

(DEP) Depression r=-40

(ANX) Anxiety r=-37

(HOS) Hostility r=-.28

(PHOB) Phobic Anxiety r=-.28

(PAR) Paranoid ldeation r=-.27

(PSY) Psychoticism r=-.28

(ADD) Additional ltems r=-.35

(PSDI) Positive Symptom Distress Scale r=-, 47

(GSI) Global Severity Index r=-.37

(PST) Positive Symptom Total r=-. 19

SAI also were significantly (p< 0.01) negatively correlated with all BSI 5 factor
model in Turkish sample:

(TANX) Anxiety r=-.36

(TDEP) Depression r=-41

(TNSC) Negative Self-concept r==-31

(TSOM) Somatization r=-.32

(THOS) Hostility r=-27

The correlations between SAI and BSI show that as self-actualization scores get
higher the psychometric properties (Somatization, Obsessive-Compulsive, Interper-
sonal Sensitivity, Depression, Anxiety, Hostility, Phobic Anxiety, Paranoid Ideation,
Psychoticism, Additional ltems) scores get lower.

Mean differences of n= 267 academics’ title, age gender and seniority are as fol-
lows: The SAI produced a mean of 221.04 (SD: 17.88) from a total of 267 academics’.
Scores ranged from M=172 to M=267.

Title: Of the 267 academics’, 92 were professors and 175 were research assistants.
According to title, their means and SD were significantly different (p<0.05) on per-
ception of reality: t (2.285) and (p<0.01) self-acceptance: t (2.640) factors. The profes-
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sors mean were higher than the research assistants’. The professors and research as-
sistants’ mean were not different on the other factors of SAL

Age: One-Way ANOVA results show that age groups” SAI scores were signifi-
cantly different on self-acceptance(F (4,262)= 2.930 p<0.05) but not on the other fac-
tors of SAI scores. According to Post Hoc test no other groups were significantly dif-
ferent from each other.

Gender: Of the 267 academics’ n=83 were female, n=184 male. SAI scores were
significantly different on Perception of Reality (t = -2.083 p<0.05) and Autonomy fac-
tors (L = 2.347 p<0.01). While the male’s mean was higher than the female's on per-
ception of reality, the female’s mean was higher than the male’s in autonomy. Ac-
cording to gender there is no significant difference on the other factors of SAI

Seniority: One-Way ANOVA results show that seniority groups’ SAI scores were
significantly different on perception of reality (F (4,262) = 2.505 p<0.05) but not on
the other factors of SAl scores. Although life consciousness scores of seniority groups
(p: .061) were not (0.05 level) significantly different from each other, however, on
both factors, the means shows a tendency of getting higher as the age and seniority
increased. On Post Hoc tests, no other seniority groups were different from each
other. On the other factors, there were no significant differences in seniority groups.

DISCUSSION

A definition of Self Actualization offered by Maslow ( 1970) is “the full use and
exploitation of talents, capacities and potentialities”. To produce a valid and reliable
self- actualization measurement is a very complicated process as is self-actualization
itself. Firstly, self-actualization is an active and dynamic process; secondly, it is very
difficult to find the right sample. Thirdly, arguments between theorists and scientists
as well as the conflict about the test items are endless.

The most widely used instrument in self-actualization is Shostrom (1964)'s Per-
sonal Orientation Inventory (POI). Although it has been widely used since 1964, both
it’s validity and it's method are still criticizing by many scientist like Crandall (1991).
In fact, POI wasn't developed in order to measure self-actualization and based on
Maslow’s theory although it had blessings of Maslow. Only one dimension of the in-
ventory was self- actualization. Although other researches and measurements of self-
actualization could have some success but none of them was based on Maslow’s
characteristics and their sampling were doubtful. For example Sumerlin (1996)'s re-
searches sample were on students. The importance of academics’ self- actualization
made the researcher begin to develop an alternative measurement based on
Maslow’s theory and ideas.

As a result of Principal Component Factor Analysis, out of a total 72 items, 6 fac-
tors were found by varimax rotation. Cronbach alpha value for 72 items is in total a=
.90. The factoring was tested for each stage separately and named as follows: (1) Life
Consciousness, (2) Perception of Reality, (3) Interpersonal Relationship, (4) Positive
Loneliness, (5) Self-Acceptance and (6) Autonomy. SAl were (p< 0.01) positively sig-
nificant with all 6 factors. Inter factor correlations also supported the construct valid-
ity of all factors of SAL
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Significant negative correlations between SAI and BSI factors were found. The
correlation between SAl and BSl is r =. - 374 (p< 0.01). In conclusion, findings sup-
port SAI's reliability, factorial and concurrent validity.

According to findings, perception of reality and self-acceptance scores of the
professors were found higher than the research assistants’. The male’s perceptions of
reality scores were found higher than the females” while the females’ autonomy
scores were higher than males’. Other factors of SAl didn't differentiate between the
title and gender groups. Seniority groups” SAI scores were significantly different on
perceplion of reality but not on the other factors of SAI scores. Although life con-
sciousness scores of seniority groups (p: .061) were not (0.05 level) significantly dif-
ferent from each other, however, on both factors, the means showed a tendency of
getting higher as the age and seniority increased. But the findings can show us that
as the age increases self-actualization might get stronger. It also can be said that all
humankind have the tendency of self-actualization. Because the research sample was
academics, their interpersonal relationship, positive loneliness didn’t show a differ-
ence. It can be said that as self-actualizers, academics need to be solitude, tend to
have good relationships with others.

CONCLUSION

The Self Actualization Inventory was developed from Maslow's theory and self-
actualization model. Principal Component Factor Analysis of SAl revealed 6 factors:
Life Consciousness, Perception of Reality, Interpersonal Relationship, Positive Lone-
liness, Self Acceptance and Autonomy. These factors cover most of Maslow's charac-
teristics of the self-actualized people.

Self-actualization and psychological health: The correlations between SAl and
Brief Symptom Inventory show that psychologically healthy people’s SAl scores
werte higher. The higher the psychological symptoms’ of people, the lower the SAI
scores were. In other words psychologically healthy academics’ 5Al scores are
higher.

The better social conditions and economic welfare should hopefully provide
both male and female academics with more equal conditions to actualize themselves.
The stronger the females’ autonomy the more changeable the undesirable conditions
might be. Self-actualization is a dynamic process. It is very difficult to say or measure
the exact time or age one can actualize herself or himself. But the findings can show
us that as the age increases so might sell- actualization get stronger.

In conclusion, SAl is a suitable valid and reliable instrument to measure self-
actualization. Further research by using wider and larger a variety of samples is
needed to establish the SAT instruments’ construct validity.

In this research, findings mostly supported Maslow’s ideas. Also research find-
ings show that SAl could hopefully be an alternative measurement of self-
actualization. As Weiss (1991) and Sumerlin (1996) suggested, humanistic psychol-
ogy and self-actualization theory will benefit from new instrumentation. The re-
searcher hopes that the higher self- actualization and psychological health and well-
being would allow people to live in the more peaceful societies.

Whether we are male or female, whichever society or whichever culture we live
in, or what kind of occupation we have don't matter at all. The point is how we actu-
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alize ourselves as an individual in the society, in a wider sense in our planet. In this

sense how we actualize ourselves is very important for us and for the dynamics of

the saciety if we all want to live in peace universally. It also can be said that all hu-

man-beings have the tendency of self-actualization. Educators and the environment

would freely allow people a wide range of choices for love, care and support instead

of blocking the potentials,
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OZET

Giris

fyi bir toplum ayni zamanda psikolojik olarak saglikli ve barisqil bir toplumdur.
Iyi bir toplum, icinde iyi insan iliskilerinin yasandig, gelistirildigi ve desteklendigi
toplum olmalidir. Iyi bir toplumda kardesge, uyumlu, glivenerek yasamak; atigmal
bir toplumda yasamaktan daha iyidir. Insanlarin kendilerini gerceklestirebilmeleri i-
gin iyi bir toplumda yasamalari gerekir Maslow (1971), Maslow’un kendini gercek-
lestirme kavramu, biitiin insanhk icin psikolojik sagh@in en (st dazeyidir. Bu anlam-
da egitimin de amac, insanlann kendi sahip olduklan potansiyelleri gelistirmelerine
yardimei olmak olmahdir.

Maslow(1987)a gore biittin diger kosullar esit oldugunda, akademisyenlerin, bi-
limsel gahsma yapanlarin (veya sanatqilarin, ya da yoneticilerin) mutlu, giivenli, sa-
kin ve saglikli olduklarinda; mutsuz, giivensiz, sorunlu ve saghksiz olduklarindan
daha iyi akademisyen (sanatg veya yonetici) olmalari ve daha iyi ¢alisma yapabile-
cekleri beklenebilir. Bunun da temelinde egitimcilerin yetigtirildigi egitim fakiiltele-
rinde akademisyenlerin artan ruh saghg iginde olmalan ve kendi potansiyellerini
tam kapasite kullanabilmeleri beklentisi yatabilir. Ciinki, alt diizeyli gereksinimlerin
doyumu igin baskalarina bagimli ve digsal kaynakh doyum alan bireylerin aksine
kendini gergeklestiren bireylerin potansiyellerini gelistirmeleri ve kendi bireysel ge-
lisimleri icin diger insanlara ve digsal doyuma fazla ihtiyaglarn yoktur. Gelisime gii-
diilenmis bireylerin zaten ge¢mislerinde sevgi ve ait olma, sayginlk gibi gereksinim-
leri fazlasiyla doyurulduu igin, san, séhret, édiller, statii gibi gereksinimleri yoktur.
Kendi degerlerini ve kararlarini ¢evreden ba@imsiz olusturabilirler. Ancak biitiin
bunlarin olabilmesi yine de 6ncelikle akademisyenlerin icinde bulunduklar: gevresel
ve ekonomik kosullarin iyilestirilmesini gerektirir.

Toplumsal ilerleme; ¢agdas yonetici, iyi egitimci, bitytik sanatct, iyi fizikqi veya
kimyaa ya da heykeltirag, marangoz, araba tamircisi gibi hangi meslekten olursa ol-
sun, temel gereksinimleri giderilmis, sevgiyi ve sayginhg doyasiya yasamus, kendi
potansiyeli dogrultusunda kendisini gergeklestirebilen, her ne yapiyorsa onu iyi
yapmaya calisan, ruh saghg yerinde, durist, adil, onurlu, kendinden cok toplumu
ve evrensel dogrulari, gercegi arayan insanlarin ve liderlerin sayesinde olmaktadir.

Bu aragtirmanin ozelligi nedeniyle, soyut ve 6lglilmesinin gok zor oldugunun
bilinmesine karsin bu alandaki dlgeklerin gerek yontem gerekse drneklem segimine
yapilan elestiriler nedeniyle, ayrica iilkemizde boyle bir 6lgme araci hi¢ bulunmadi-
gindan; dzellikle akademisyenlerin kendilerini gergeklestirmeleri ile ilgili bilimsel ga-
higma bulunmadigindan, tilkemizde de gerceklestirilen ilk arastirma olmas agisindan
dnem tagiyacagl umulmaktadir.

YONTEM

Bu arashirmanin evrenini Tarkiye'deki 29 Egitim Fakiiltesinde gorevli Profesor
ve Arastirma Gorevlileri olusturmaktadir. Aragtirma evreni 140 profesor ve 26| aras-
tirma gorevlisinden olusmustur.

Kendini Gergeklestirme Envanterinin gelistirilmesi igin i¢ tutarlibk élciitiine da-
yali madde analizi, betimleyici faktér analizi, dogrulayici faktor analizi, modelin ge-
gerligi alternalif modelle kargilastirilarak smanmusg, ayrica olgegin birlikte gecerliligi
igin (Derogatis) st;x Semptom Envanteri ile korelasyonlan incelenmigtir. KGE 6lge-
ginin giivenirlik katsayisi .90'dur.
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Bulgular

Kendini Gergeklestirme Envanterinin gelistirilmesi igin baslangicta Maslow un
kendini gerceklestirme ile ilgili yazin taramasindan 114 madde gelistirilmistir. Olge-
gin gelistirilmesinde ig tutarlibk élgtitiine dayali madde analizi yontemi segilmig ve
alt-iist (% 27) gruplann ortalamalan farkina dayali madde analizi uygulanmugtir. Ol-
cepin yapr gecerligi icin, Principal Component Fakior Analizi kullamlmigtir,
Varimaks donistirmesinde 6 faktorin yorumlanabilecegi sonucuna varilmusgtir.
Kendini gergeklestiren bireylerin ozelikleri; yasam bilinci, gergegi algilama, bireyler
arast iliskiler, olumlu yalmzlik, kendini kabul etme ve 6zerklik olarak adlandirilmus-
tir.

Kendini Gergeklestirme Envanteri én formu betimleyici faktor analizi sonucu al-
t1 alt boyutlu bir yapiya sahip oldugu saptanmistir, Her ne kadar maddeler ilgili alt
faktorlerde yeterince yliksek faktor yiiklerine sahip olsalar da, bu alt faktorlerin bir
biitiin olarak ongoriilen kendini gergeklestirme faktoriinti ne derece temsil ettikleri
dogrulayia faktor analizi (DFA) ile incelenmigtir. Buna ek olarak, betimsel analizle
on gorulen modelin gecerligi alternatif modelle karsilagtinilarak sinanmis, Tablo 1'de
goriildagii gibi, alts alt olgegin standartlastirilmus path katsayilar .20 - .73 arahiginda
degiismektedir. Ayrica alt 6lgeklerin uyum endeksleri (GFI, CFl vb.) >.90, uyumsuz-
luk katsayilan < .05dir. Bu sonuglar envanter maddelerinin betimsel faktor analizi
ile saptanan alt: faktorde yeterli diizeyde yiiksek yapisal katsayilarla temsil edildigi
anlamina gelmektedir.

Buna ek olarak model kargilashrmalarinda iki ayn model kargilagtinlmistir. Model 8 al-
t1 alt lgegin bagimsiz dzellikler olmadigin ve alt faktorlerin temel bir faktor alhinda birlege-
bilecegini 6ngdrmektedir. Model 9 ise, betimleyici faktor analiziyle elde edilen alt alt fakts-
riin birbiriyle iligkili iki tist diizey faktor altinda bir araya gelebilecegini ongormektedir.

Bu boliimde yer alan bagimsiz model katsayisimin ok yiiksek bir degere ( ,‘f =407,55)
sahip olmasi, veri setinden elde edilen varyans — kovaryans matrisinin test edilmeye uygun
ve gizil defiskenler ile gistergeler arasinda yeterli diizeyde iliski oldugunu gostermektedir.
Bundan hareketle, yapilan model karsilastirmalarinda model 8'in yeterli dlglide uyum kat-
sayilarina sahip olmadig, model 9 ‘un ise hem yiiksek diizeyde uyum katsayilarna sahip
oldugu, hem de model 8 ile kargilaghmldiginda, uyum agsindan model 9 lehine aralannda
anlaml farklar oldugu goriilmdistir. Bu bulgular isiginda, énerilen modelin envanter yapist
igin en uygun yaklagim oldufu benimsenmis ve bu anlays dogrultusunda tnerilen iki bo-
yutlu goztim igin ikincil diizey bir faktor analizi daha yapilmustr.

Sekil 1'den de izlenecegi gibi, alt blgekler tist duzey iki faktdrde (Fy ve Fa), benzer sekil-
de iki faktor de Kendini Gergeklestirme faktorii alinda yiiksek diizeyde agarhklarla temsil
edilmektedir. [ki faktore ait katsayilar sirasiyla .61 ve .77'dir. Bu degerler her iki tist diizey
faktoriin de, oldukea yliksek path katsayilaryla modelde temsil edildikleri anlamna gel-
mektedir.

Olgepin birlikte gecerligi icin BSI ile korelasyonlari incelenmistir KGE ve BSI toplam
puanlar arasinda r = -374 (p< 0.01) diizeyinde anlaml negatif iliski oldugu saptanmustr.
Kendini gergeklestirme diizeyi yiikseldikge psikolojik rahatsizlik belirtilerinde azalma, ya
da psikolojik rahatsizlik belirtileri arttik¢a kendini gergeklestirme diizeyinde azalma
oldugu anlasilmaktadir.
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Ayn sekilde KGE ile BSI dlceginin orjinal boyutlari arasindaki korelasyonlar ise
Somatizasyon r = .-278 (p<0.01); obsesif-kompiilsif r = 389 (p<0.01); kisiler arasi
ahmganlik r = -332 (p<0.01); depresyon r = -396 (p<0.01); anksiyete r = .373;
hostility r = .279 (p< 0.01}); fobik anksiyete r = .281 (p<0.01); paranoid diisiinceler r =
.269 (p<0.01); psikotisizm r = -.281 (p< 0.01) ek r = -.350 (p< 0.01) diizeylerinde an-
lamli ve negatif iligkiler bulunmustur. Bu bulgu da yukandaki diger bulgulara para-
lel olarak kendini gerceklestiren bireylerde psikolojik rahatsizlik belirtileri olan
somatizasyon, obsesyon, kisilerarasi aliganlik, depresyon, anksiyete, hostility, fobi,
psikotisizm, ek puanlarda azalma oldugu geklinde yorumlanabilir. Bunun tersi de
dogrudur. Yani psikolojik rahatsizlik belirtileri arttik¢a kendini gerceklestirme puan-
larinda digme oldugudur.

Kisaca, kendini gerceklestirme konusunda yapilan bu arastirmada gegerlik ve
guvenirlik caligmalar sonucunda yeni olusan Kendini Gergeklestirme Envanteri 72
madde olup ve Cronbach alpha degeri o= .90 dir. Birinci faktor o= .85,  ikinci fak-
tor o= .79, tictincu faktor o= .73, doérdiincii faktor a= .54, besinci faktor a= .79, altina
faktor o= .55 dir. KGE'nin toplam puanlari ile alt boyutlart arasinda (n=267) Yasam
Bilinci r =85 (p<0.01), Gergegi Algilama r = .60 (p<0.01) ; Bireyleraras: lligkiler r=
72 (p<0.01); Olumlu Yalmzhik r = 63 (p<0.01); Kendini Kabul Etme r =.75
(p<0.01); Ozerklik arasinda  ise r =374 (p<0.05) diizeyinde anlamh iliskiler bu-
lunmaktadir.

TARTISMA VE SONUC

Kendini gerceklestirme konusunda en eski ve en yaygin kullanilan olgek
Shostrom (1964) 6lgegidir. Shostrom olgegi (POI) ile yapilan ¢alismalar (Weiss 1991,
Knapp 1990, llardi ve May (1968) gibi veya Crandall(1968), Crandall (1991) 6lgegin
gerek yontemi, gerekse maddelerinin tartisihr olmasi gibi bazi elestiriler almaktadir..
Zaten bu dlgek kendini gerceklestirme 6lcegi olmayip sadece bir boyutu kendini ger-
geklestirme ile ilgilidir. Maslow kuramina dayali olmayip ondan etkilenmistir.
Sumerlin (1996)'in aragtirmasinda da, érneklemin ogrencilerden olusmasi kuramsal
agidan tartigmaya agiktir.

Bu arastirmada arastirmaci tarafindan geligtirilen Kendini Gergeklestirme En-
vanteri'nin yapilan (alt tist grup ortalamalari arasi) t testi, Betimleyici Faktor Analizi,
Dogrulayici Faktor Analizi, Birlikle Gegerliligi icin yapilan korelasyon galismalary,
gruplar aras1 karsilastirmalar élgefin gegerli ve glvenilir bir arag olarak kullanilabi-
lecegini gostermektedir. KGE hem daha farkli ve daha genis 6rneklem gruplarinda,
hem de kargilagtirmah galigsmalarda kullanilabilir. Envanterin gegerliligi bundan son-
ra bu alanda galisma yapacak arastirmacilarin bulgulars ile desteklenirse artacaktir,

Bu Envanter egitim ve yonetimle ilgili, kendini gergeklestirmeyle ilgilenen aras-
tirmalarda, kuramsal calismalarda , psikolojik saglikla ilgili arastirmalarda da kulla-
nilabilir sonucuna varilabilir.
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Fen Bilgisi ve Simif Ogretmenligi Anabilim Dali
Ogrencilerinin Elestirel Diisiinme Egilimi Profilleri”

Profiles of critical thinking dispositions of science and class
teacher candidates

Hiilya HAMURCU™
Yasemin GUNAY™
Giizin Ozyillmaz AKAMCA™™
Oz Elestirel diisiinme efilimi, kigilifimizin bir yonii olarak, akil yiiriitmeyi
kullanarak problemi belirleme ve ¢izme yaklasimu olarak digiiniiimekte-
dir. Bireylerin bu eilimlerinin dlgiilmesine yinelik ¢egiti galismalar ve
araghirmalar ger¢eklestirilmistir. Bu ¢alismada Fen Bilgisi Eitimi ve Siuf
Ogretmenligi anabilim dali 6grencilerinin  sahip olduklar elestirel
dugiinme egilimlerinin belirlenmesi amaglanmistir, Kékdemir (2003) taraf-
indan Tiirk¢e'ye uyarlamast yapilan Kaliforniya Elestirel Diisiinme Eilimi
Olgegi'nin uygulandifs calisma grubu Fen Bilgisi Egitimi Anabilim dal ile
Sunuf ngreunen].lgi Anabilim dali 6grencilerinden olusmaktadir. Verilerin
analizi sonucunda, iki anabilim dabndaki Ggrencilerin elestirel diisiinme
efilimlerinin genelde giiglit ya da olumlu ybnde oldufu soylenebilir.
Okunan anabilim daly, cinsiyet ve siuf diizeyi gibi degiskenler agisindan
olgegin bazi alt boyutlaninda anlaml farklar elde edilmistir.
Anahtar sbzciikler: Elestirel Diisiinme, Elestirel Diisiinme Egilimi, Ofret-
men Egitimi
ABSTRACT Critical thinking disposition is, as a dimension of personality, refers to the
likelihood that one will approach problem framing or problem solving by
using reasoning. There are a lot of research and studies to measure indi-
viduals’ critical thinking disposition. In this study it is aimed to determine
elementary science and class teacher training departments’ students’ criti-
cal thinking dispositions. California Critical Thinking Disposition Inven-
tory which is adapted by Kokdemir (2003) is applied to the sample of re-
search, consisted of Dokuz Eylil University, Buca Faculty of Education
Elementary Science and Class Teacher Training Departments students. Re-
sults showed that both two departments’ students have positive inclination
of eritical thinking disposition. And also in some dimensions of critical
thinking disposition, some significant differences between students were
found according to department, level, and gender.
Keywords: Critical Thinking, Critical Thinking Disposition, Teacher
Training
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Sinif dgretmenleri ve Fen bilgisi dgretmenleri, 6grencilerine ileriki yagamlari igin
gerekli bilgi, beceri ve tutumlan kazandirmakla yikidmlidarler. Ancak Paul
(1998)"tin de belirttigi gibi egitimcilerin rolii 6grencilere bilgi aktarmak degil onlara
alternatifleri de gostermektir. Ilkégretim fen bilgisi dersinin 6gretim programinda
yer alan genel amaglar incelendiginde, bilimsel ve elestirel diigiinme becerilerinin
kazandimlmasinin hedeflendigi gortilmektedir (MEB, 2000; 2004). Elestirel diglinme
becerisinin, sadece akademik ortamlarda degil her platformda kargilasilacak prob-
lemlerin g¢oztimiinde etkili oldugu belirtilmektedir (Braman, 1999). 21. yiizyilda ig
diinyasinda aranan kigilerin sadece soylenenleri yapan degil, elestirel digtinen ve
karar veren kisiler olmalan istenmektedir (Kokdemir, 2003). Ogretmenler diisiinen
bireyleri yetistirmede anahtar bir role sahiptirler. Bu nedenle 6gretmenlerin kendil-
erinin de degismesi ve elestirel diiglinme becerilerini kazanmis olmalan gerekmekte-
dir. Facione'nin de (1990) vurguladigi gibi, model olusturabilmeleri agisindan,
ogretmenlerin elestirel diistinme becerilerine sahip ve bunu kendi alanlarinda uygu-
layabilecek nitelikte yetistirilmeleri énemli bulunmaktadir. Kong (2001), fen ve
matematik gibi bir alan 6gretiminde yetistirilen 6gretmenlerin, sadece o alanda
uzmanlagmalarmin degil, distinme becerilerini 0gretmeyi Ggrenmelerinin de dne-
mini vurgulamaktadir. Bu galismanin kaynag, dgretmenlerin simflarinda dustin-
meyi ogretmek gibi onemli sorumluluga hazir olmalari igin, onlarin da ¢ok iyi hazir-
lanmalan gerektigi digtincesine dayanmaktadir.

Bu aragtirmanin amacini, Fen bilgisi ve Sinif 6gretmenligi anabilim dali 6gren-
cilerinin sahip olduklan elestirel diigiinme egilimlerinin belirlenmesi olusturmakta-
dir.

Elestirel diisiinme ve elestirel diisiinme egilimi

Bireyler karsilastiklari herhangi bir durum karsisinda karar vermeleri gerekti-
ginde zihinsel sureglerini kullanurlar, akil ylirtiturler ve sonuca ulasirlar. Karar ver-
me ve problem ¢6zme becerilerinin icerdigi dustinme siireclerinde kullanilabilecek
yollardan biri de elestirel digtinmedir, Elestirel disiinme kavramimn tarihsel geligi-
mi incelendiginde felsefe ve psikoloji gibi iki ana disiplinin temel alinarak agtklan-
maya cahisildigy ve bu alanlarda galisan uzmanlarca farkh sekillerde tamimlandig
goriilmektedir. Bircok tamimlamada, ortak olan noktanm; kisinin kendi diigtinme sii-
recinin farkina varmasi, bagkalarimin diistince stireglerini inceleyebilmesi, 6grendigi
bilgileri giinlitk yasamina gegirebilmesinin yer aldigy gorilmektedir (Ozden, 1997;
Ciiceloglu, 1998; Facione, 1998; Akinoglu, 2002; Sahinel, 2002; Kékdemir, 2003).

1990'larda Amerikan Felsefe Derneginin organize ettigi Delphi projesi ile elesti-
rel diistinmenin tanimlanmasi ve olgtilebilmesi {izerinde calisilmustir (Facione, 1990).
Bu ¢ahsmalarda Facione, Facione ve Giancarlo (2000) tarafindan “analiz, yorumla-
ma, sonug ¢ikarma, agiklama, degerlendirme, kendi diistincesini denetleme ve kont-
rol edebilme/ oz-diizenleme” gibi zihinsel beceriler, elegtirel diigtinmenin 6zt ola-
rak kabul edilmistir. 1990'daki ¢alismanin ardindan kisilerin elestirel diistinme stireg-
lerini uygulamadaki i¢sel motivasyonlarim ve elestirel disiinme egilimlerini aragtir-
manin da uygun olabilecegi ongorulmustir.

Salomon’ a (1994) gore disinme egilimi; tercihlerin, tutumlarin, amaclarin ve
bunlarin hayata gegirilmesini saglayan zel yol ve yeteneklerin bir kiimesidir (Akt.,
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Tishman ve Andrade, 2004). Benzer bir sekilde Peter ve Noreen Facione (1994) de
diisiinme egilimini, tutumlar, entellektiel nitelikler ve zihinsel ahskanliklarin birle-
simi olarak tammlamislardir.

Elegtirel diigiinme egilimi ise kigiligimizin bir yonti olarak, akil ytiriitmeyi kulla-
narak problemi belirleme ve ¢ozme yaklagimu olarak diigtiniilebilir. Bireyin kisiligi-
nin nispeten siirekli ve dayanmikh bir 6zelligi olan elestirel diisiinme egiliminin 6l
gillmesi uzerinde gesitli caligmalar ve arastirmalar gergeklestirilmigtir (Facione,
Facione ve Giancarlo, 2000; Giancarlo ve Facione, 2001; Kong, 2001; Akbiyik, 2002;
McGrath, Hesketh, Lang ve Estabrooks, 2003; Kékdemir, 2003; Phillips, Chesnut, ve
Rospond, 2004).

Aragtirmanin problemi:

Egitimcilerin genel olarak iistiinde durdugu noktalardan biri de 6grencilerin;
“analiz, yorumlama, sonug ¢ikarma, agiklama, degerlendirme, kendi diistincesini de-
netleme ve kontrol edebilme” gibi elestirel diistinme becerilerini kullanmalarim ve
gelistirmelerini saglayacak egitim ortamlanmn yaratiimasidir. Ogretmenlerin elesti-
rel becerilere sahip olmasi, 6grencilerinin de bu becerilerini geligtirmesine olanak
saglayacak ortamlarin olugturulmas: agisindan onemlidir. Bu noktada arastirmanin
problemini, “Fen bilgisi ve Simif ogretmenligi 6grencilerinin sahip olduklan elegtirel
diigiinme egilimleri agisindan profilleri nasildir” sorusu olugturmaktadir. Ogrenci-
lerin elestire] dligtinme egilimi dlgegine verdikleri cevaplar, okuduklari anabilim da-
li, siuf diizeyi, cinsiyet ve yas degiskenlerine gore alt problemler gercevesinde ele a-
limmig ve bulgular boliimiinde ayrinhh olarak verilmistir.

YONTEM

Aragtirmada, Karasar (1991)'in da belirttigi gibi, varolan bir durumu var oldugu
sekliyle betimlemeyi amaglayan tarama modeli kullamlmistir. Bu amagla, ¢alisma
grubuna 51 maddelik Kaliforniya Elestirel Diigtinme Egilimi Olgegi (Kokdemir, 2003)
uygulanmis ve elestirel diigiinme egilimi agsindan profilleri ortaya konmaya ¢ah-
silmustir. Bu boliimde aragtirmanin gergeklestirildigi ¢cahsma grubu ve veri toplama
aract hakkinda bilgi verilmektedir.

Caligma Grubu

Aragtirmanin galisma grubu, 2003-2004 6gretim yili bahar doneminde Dokuz Ey-
liil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, ilkogretim Boliimii, Fen Bilgisi Egitimi ve Si-
nif Ogretmenligi Anabilim dali 1., 2., 3.,ve 4. siuflardaki toplam 1982 6grenciden bi-
rer sube seckisiz yontemle belirlenerek olugturulmustur. Birinci siuflardan 182 (%
29) égrenci, ikinci sinuflardan 133 (%21) 0grenci, tgiincii siniflardan 153 (%24), dor-
diinci simflardan da 166 (%26) 6grenci caligma grubunda yer almustir. Cahigma gru-
bunda Fen Bilgisi Egitimi Anabilim dalindan 245 ve Sinif Ogretmenligi Anabilim da-
lindan da 389 olmak iizere toplam 634 6grenci bulunmaktadir. Ogrencilerin 391
kiz, (%62) ve 243'ii erkek (%38)tir.

Veri toplama araglarinin uygulanmasi ve analizi

Kaliforniya Elegtirel Diisiinme Egilimi Olgegi, Delphi projesinin ortaya koydu-
gu elestirel diisiinme tanimlamasinda yer alan kriterler goz oniine alinarak, 1992 y1-
Iinda Facione, P. ve Facione, N. tarafindan gelistirilmistir. Olgek, 6 segenekli, 75
likert tipi maddeden ve 7 alt 6lgekten olusmaktadir (Facione, Giancarlo, Facione,
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Gainen, 1995). Orijinali Ingilizce olan dlgek Kokdemir (2003) tarafindan Tiirkge'ye
uyatlanmig ve bu uyarlama sirasinda yeniden faktor analizi ve gegerlik, glivenirlik
caligmalar yapilmugtir. Bu analizler dogrultusunda elde edilen yeni olgek, 6 faktor
yiikiine bagh vlarak 51 madde seklinde diizenlenmis ve uygulama sonucunda da
dlgegin tiimii igin glivenirlik katsaysi (alfa) .88 olarak bulunmustur. Yeni 6lgek olan
Kaliforniya Elestirel Diistinme Egilimi Olgegi Tiirkce formunda yer alan 6 alt boyut;
Analitiklik, Merakhilik, Agik fikirlilik, Kendine gtiven, Dogruyu arama ve Sistematik-
liktir, Orijinal blgekte yer alan Biligsel Olgunluk alt boyutunda yer alan bazi madde-
ler elenmig bazilan ise agik fikirlilik alt boyutu igine alinmustir.

Olgek, 2004 yili Haziran ayinda aragtrmacilar tarafindan galigma grubuna uy-
gulanmus ve elde edilen veriler SPSS 11.0 paket program kullarularak analiz edilmis-
tir. Olgekten elde edilen veriler iizerinde frekans, aritmetik ortalama, t-testi, Varyans
analizi, Kay-kare gibi istatistiksel analizler yapilmistir.

BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, dlgeklerden elde edilen verilerin analizine dayanilarak Fen Bilgisi
Egitimi ve Sinif Ogretmenligi dgrencilerinin elestirel diisiinme egilimi profilleri orta-
ya konmaktadir.

1-Arastirmanin temel problemini ve birinci alt problemini Fen Bilgisi Egitimi ve
Simif Ogretmenligi dgrencilerinin  sahip olduklan elestirel diigiinme egilimleri agi-
sindan genel dagilimlar nasildir ? sorusu olusturmaktadir.

Bu soruya cevap bulmak amaciyla dgrencilerin olgege verdigi yamtlar, aragtir-
macilar tarafindan puanlara gevrilmis ve analizler yapilmistir. Standart puanlar he-
saplaturken her bir alt 6lgek ve toplam puan hesaplamalart ayn ayri ele alinmustir.
Kokdemir (2003)'in de  belirttigine gore, alt dlgeklerden alinabilecek en yiiksek puan
60, en distik puan ise 6 olabilmektedir.

Giancarlo ve Facione (2001), her bir alt 6lgek igin hesaplama yapilirken, o alt 61-
cekteki toplam puani 30 ve 30'dan dusiik olan kisilerin o boyuttaki elestirel diiglin-
me egilimlerinin zayif ya da olumsuz yénde, toplam puani 40 ve 40’tan yiiksek olan-
larin ise olumlu ya da giiclii yonde elestirel diisiinme egilimine sahip olduklarim
soylemektedirler. Toplam puani 31 ile 39 aras: olanlarn ise kararsiz oldugu belirtil-
mektedir. Olgek, bir biitiin olarak ele alindiginda da; toplam puaru 180°den (30x6) az
olan kigilerin genel elestirel diigiinme egilimlerinin zayif ya da olumsuz yonde; top-
lam puam 240’tan (40x6) fazla olanlarin ise elestirel diistinme egilimlerinin olumlu ya
da giigli yonde oldugu belirtilmektedir (Facione, Facione, Giancarlo, 1998). Tablo-
1’de 6grencilerin elestirel diigtinme egilimlerine ait genel dagilim verilmektedir.

Tablodan da gorildiigii gibi 6grencilerin 6lcegin tiimiine ait goériislerinin orta-
lamasi >40'tir. Bu durumda her iki anabilim dalindaki 6grencilerin elestirel diigiinme
egilimlerinin genelde olumlu yonde oldugu séylenebilmektedir. Ortalamalar 40 ci-
varinda olanlarin olumlu yénde elestirel diigiinme egilimlerine sahip oldugu kabul
edildiginden, 6grencilerin gerek toplamda gerekse de alt boyutlarda bu rakama ulas-
tiklan agikca goriilebilmektedir. Fen bilgisinde okuyan 6grencilerin toplamdaki orta-
lamalarinun Sinuf Ggretmenliginde okuyan égrencilerden kiigiik olmast da dikkat ce-
kicidir. Fen bilimlerinde okuyan, fen bilimleriyle ilgili bir lise alanindan gelen ve ii-
niversite egitimleri siirecinde fen bilimlerinin problem ¢ozme, akil yliriitme, bilimsel
diigtinme vb. siireglerinden daha siklikla yararlandiklar varsayilan bu grubun pua-
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nundaki farklilik 6nemli goriilmektedir. Ancak sinif 6gretmenliginde okuyan égrenci-
lerin esit agirhikli puanla iiniversiteye geldikleri gz ontine alindiginda ve tniversite
egitimleri siiresince de farkh konu alanlarina dayali bir 6grenme siirecinden gectikle-
ri diigtiniildiigiinde, fen bilgisi 6grencilerine gore daha olumlu yonde elestirel di-
stinme egilimine sahip olmalar anlamh goriilebilmektedir. Alt 6lgekler bazinda ince-
lendiginde her iki anabilim dalindaki 6grencilerin ortalamalan genelde birbirine ya-
kindir, Dogruyu arama boyutunda dgrencilerin genel olarak diigiik puanlara sahip
olduklari dikkat gekmektedir. Bu durum yapilan diger bazi aragtirmalardaki bulgu-
larla da uyusmaktadir (Giancarlo ve Facione, 2001). Hatta Facione ve arkadaglan
(1995) da bu konunun énemine dikkat ¢ekmekte ve ¢grencilerin “dogruyu arama”
boyutundaki bu genel distikligiiniin Gniversite egitiminin niteligi agisindan ve gele-
cek kusaklar lizerinde olasi etkileri a¢isindan sorgulanmasi gerektigini belirtmekte-
dirler.

Tablo 1.

Fen bilgisi egitimi ve sinif 6gretmenligi 6grencilerinin elestirel diigiinme egilim-
leri agisindan genel dagilimlan

Olgegin Fen Bilgisi Sinif Ogretmenligi

alt boyutlan n x S ranj n X S ranj
Analitiklik 245 48.53 492 31-60 389 43.70 5.06 31-60
Acik fikirlilik 245 45.57 5.82 29-57 389 4554 6.48 2360
Meraklilik 245 44,69 6.57 21-59 389 46.17 6.13 20-60
Kendine giiven 245 39.00 7.80 17-60 380 41.03 7.00 16-57
Dodruyu arama 245 3547 7.37 17-60 389 36.01 7.46 13-57
Sistematiklik 245 43.04 6.56 20-58 389 43.16 747 22-60
Toplam 245 4341 4,05 33-55 389 4426 3.97 31-55

2- Fen Bilgisi Egitimi ve Siuf Ogretmenligi égrencilerinin sahip olduklari
elestirel diigiinme egilimleri agisindan anabilim dalina gore aralarinda farkliliklar
var midir?

Aragtirmadaki farkli iki anabilim dalinda okuyan 6grencilerin elestirel diigiinme
egilimleri ile ilgili aralarinda istatistiksel olarak anlamh farklar olup olmadigim belir-
lemek amaciyla yukanda ulagilan ortalamalardaki farkhhklar iizerinde t-testi analizi
yapilmugtir. Elde edilen sonuglardan anlamh farkhlik ¢ikanlara ait bulgular Tablo-
2'de verilmektedir.

Tablo 2.
Fen Bilgisi Egitimi ve Sinif Ogretmenligi Anabilim Dali 6grencilerinin elestirel
diigiinme egilimleri arasindaki farklara ait t- testi sonuglan

Olgedin Alt boyutiari n X S sd t p

Analitiklik Fen 245 4853 49 632 2879 .004°
8.0 389 49.71 5.06

Meraklilik Fen 245 4469 6.57 632 2891 004
s.0 389 48.17 6.13

Kendine Giiven  Fen 245 39,00 7.80 632 -3.410 001"
5.0 389 41.03 7.00

Toplam Fen 245 4341 405 632 -2652 009"
s.0. 389 44.26 397

*p<.05 diizeyinde anlamhdir.
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Tablodan da goriilduiga gibi iki anabilim dalindaki 6grenciler arasinda dlgegin 3
alt boyutu ile toplamina yonelik olarak anlamli farkliliklara ulasilmistir. Analitiklik,
Merakhilk, Kendine Giiven ve toplamda gortilen bu farkliliklar Simf 6gretmenligi
anabilim dali &frencileri lehinedir. Birinci alt problemde de vurgulandify gibi
araghrmacilanin beklentileri ashnda fen bilgisi ogrencileri lehine olmasina ragmen
sonuglar bu éngoriiyti desteklememektedir. Giancarlo ve Facionenin (2001) aktardig)
bir arastirmada da &grencilerin okuduklan akademik bolumlere gore elestirel
diigtinme egilimlerinde farklar olabildigi ve bunun bélimlerin nitelikleriyle
iliskilendirilemedigi belirtilmektedir.

Fen bilgisi ve Simif Ogretmenligi ogrencileri arasindaki farklar bir de toplam
puan boyutunda degerlendirilmistir. Facione ve arkadaglarinin (1998) da belirledigi
gibi 180 ve altinda puan alanlarin elestirel egilimleri agisindan zayif ya da olumsuz
yonde, 181-239 aras alanlarin elegtirel disiinme egilimleri agisindan kararsiz, 240
puan ve istiinde alanlarn da elestirel diigiinme egilimleri agisindan giicli ya da
olumlu yonde egilimlere sahip oldugu Ongoriilmiistiir. Analizler bu kritere gore
gergeklestirilmistir. Tablo-3'te toplam puan agsindan Fen bilgisi egitimi ve Simf
dgretmenligi Ogrencilerinin elestirel diigiinme egilimlerine ait veriler yer almaktadir.

Tablo 3.
Toplam puan agisindan 6grencilerin elestirel diisiinme egilimlerine ait genel
dagilimlan
Gruplar Min-max. Fen Sinif Toplam
n % n % n % X
1. 185-239 63 257 70 18 133 209 22496
2 240-330 182 104 319 82 501 79.1 287.88

Tablodan da gorildigi gibi genel dagilimda, 6grencilerin olumsuz yonde
egilimi gosteren 180 puanin Gizerinde puan almis olduklari, 133 égrencinin (%20.9)
elestirel diigiinme egilimleri agisindan kararsiz grup icinde yer aldif goriilmekte-
dir. Elestirel diigiinme egilimleri olumlu ya da giiclii kabul edilen 6grencilerin sayisi
501 kisidir (%79.1).

Toplam puanda iki anabilim dal arasindaki dagihma dayali farklan ortaya
koymak amaciyla yapilan kay-kare analizinde (X2= 5.944 ve p=.051) fark anlamh
gikmamugtir. Bazi alt boyutlarda iki anabilim dali &grencileri arasinda farklilik
goriilmesine ragmen, odlgegin biitlint goz ontline alindiginda Ggrencilerin benzer
egilimlere sahip olduklan gozlenmistir. Bu durumun, 6grencilerin benzer egitim
siireclerinden gecerek egitim fakiltesine gelmelerinden ve tniversite ogrenimleri
boyunca benzer 6gretim ortamlarinda yer almalanndan kaynaklandigy  diigiintil-
mektedir.

3-Fen bilgisi ve Simf oOgretmenligi ogrencilerinin sahip olduklar elestirel
diisimme egilimleri agsindan okuduklan simf diizeyine gore aralarinda farkliliklar
var midir?

Her iki anabilim dalimin, her dort simif diizeyinden tesadiifi olarak birer sube
segilmis ve olgek uygulanmustir. Elde edilen veriler tizerinde varyans analizi uygu-
lanmustir. Varyans analizi sonuglarmda farkhihk gorillen boyutlar da Tablo-4te ver-
ilmektedir.
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Tablo 4.

Okuduklan sinif diizeyine gire 6grencilerin elestirel diisiinme egilimlerine ait
varyans analizi sonuglan

Alt boyutiar V. kaynag KT sd K.0. f B

Atk fikirliik Gruplar arasi 550.578 3 188.526 4891  .o02*
Grup ici 24025.429 630  38.136

Kendine Given  Gruplar arasi 653.373 3 184.458 3428 0T
Grup icl 33945.024 630 53881

*p<.005 diizeyinde anlamlidur.

Tablo 4'ten de gorildigi gibi Agik fikirlilik ve Kendine gtiven alt dlgeklerine ait pu-
anlar arasinda siniflar agisindan p<,05 dizeyinde anlamh farklar bulunmaktadir. Farklarin
hangi sinuflar arasinda ortaya giktifini bulmak icin yapilan Bonferroni analizinde;  Agk
fikirlilik alt boyutunda 1. siuflar ile 3, simiflar arasinda ve 3. siuflar lehine, 1. siniflar ile 4.
siniflar arasinda ve 4.siflar lehine anlamb fark gorilmustiir. Kendine gliven alt boyu-
tunda da 2. siiflar ile 4. siuflar arasinda 4.smiflar lehine anlamb fark gorillmiistiir. Buna
gore dordiineti siif 6grencilerinin genelde 1. ve 2. simf 6grencilerine gore bu alt boyutlar
agisindan daha olumlu yonde elestirel diistinme efilimine sahip olduklar soylenebil-
mektedir. Oysa, Facione ve arkadaglari (1995) yaptiklan arashrmadan elde ettikleri bulgu-
larda, yeni dgrencilerin meraklihk ve agik fikirlilikte daha yliksek, sistematiklikte ise daha
diistik puanlar elde ettiklerini belirtmislerdir.

Bu arastrmada 3. ve 4. simif lehine elde edilen olumlu elestirel distinebilme
egiliminin farkhhifim Gniversite egitimine baglamak miimkiin olabilecektir. LGS ve
OSS'deki basansizhgin nedenlerinden biri olan “ezbere dayah egitimin”, {iniversite
egitiminde bir nebze de olsa azaldifi, onun yerine 6grencilere agk fikirli olmalarmi ve
kendilerine giiven duymalarnm saglayacak daha Gzgtir ve ezberden uzak bir 6grenme or-
tarmina sahip olmalanndan kaynaklandig soylenebilmektedir.

4-Fen bilgisi ve Sinuf dgretmenlifii ogrencilerinin sahip olduklan elegtirel digiinme
egilimleri agsindan cinsiyete gore aralaninda farkhliklar var midir?

Elestirel diistinme egilimi tizerinde yapilan calismalarda cinsiyet etkisi de aragtinlan
etkenlerden biri olmustur (Facione ve diger., 1995; Giancarlo ve Facione, 2001; Kokdemir,
2003). Bu calismada da, cinsiyet agisindan  dgrenciler arasinda anlamh farklar olup ol-
madigir ortaya koyabilmek icin veriler iizerinde t-testi analizi yapilmustir. Elde edilen bul-
gular Tablo-5" te verilmektedir.

Tablo 5.
Ogrencilerin elestirel diisiinme egilimlerinde cinsiyete gore farkliliklara iliskin
t-testi sonuglan

Alt boyutlar Cinsiyet n X S sd t p

Analitiklik Kiz M 49,65 4.88 632 2.545 o1
Erkex 243 4860 5.09

Agik fikirlilik Kiz 391 46.09 588 6832 2.836 ooe”
Erkek 243 44,68 6.67

Kendine Glven Kiz m 40.74 .27 632 2123 034"
Erkek 243 39.48 7.49

Dogruyu arama Kiz 391 36.54 m 32 3.208 002
Erkek 243 3461 7.76

Toplam Kiz 391 44.29 382 632 2852 008"
Efkek 243 43,36 4.26

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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Elde edilen bulgular 4 alt élgek boyutunda ve toplamda kiz ve erkek dgrenciler
arasinda anlamh farklar oldugunu gostermektedir. Analitiklik, Agk fikirlilik,
Kendine giiven ve Dogruyu arama boyutlarinda ortaya ¢ikan bu farklar kiz 6gren-
ciler lehinedir. Facione ve arkadaglan (1995) tarafindan yapilan arastirmada da
kizlarn analitiklik, agik fikirlilik ve olgunluk boyutlarinda erkeklerden daha ytiksek
puanlara sahip olduklar gorilmiustiir. Ayrica 4 yil siireli yapilan bu ¢alismanin
devaminda da kizlarin farklihgmin strdiigii goriilmigtir (Giancarlo ve Facione,
2001).

SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmada, DEU Buca Egitim Fakiiltesi [lkogretim Boliimii Fen bilgisi ve
Sinif 6gretmenligi Gfrencilerinin sahip olduklari elestirel diigtinme egilimlerinin be-
lirlenmesi hedeflenmistir. Bu amagla, caligma grubu olarak segilen tgrencilere Kok-
demir (2003) tarafindan Tiirkge’ye uyarlamasi yapilan Kaliforniya Elestire] Digtinme
Egilimi Olgegi uygulanmug ve 6grencilerin Elestirel diisiinme egilimleri belirlenmeye
calisilmigtir. Ogrencilerin elestirel diigiinme egilimlerine yonelik gortsleri farkh
degiskenler agisindan ele alinarak karsilagtinilmigtir;

1-Her iki anabilim dalindaki 6grencilerin élgegin tiimiine ait gortislerinin orta-
lamasi >40 olup elestirel diisiinme egilimlerinin genelde giiclii ya da olumlu yonde
oldugu soylenebilir.

2-Iki anabilim dalindaki dgrenciler arasinda élgegiin 3 alt boyutu ile toplamina
yonelik olarak anlamh farklibklara ulagilmistir. Analitiklik, Meraklilk, Kendine
gliven ve toplamda gorilen bu farkliliklar Sinif 6gretmenligi anabilim dah 6grencil-
eri lehinedir.

3-Ogrencilerin okumakta okuduklari sinif diizeylerine gore yapilan kargilagtir-
malarda ise; Aqk fikirlilik ve Kendine given alt Glgeklerine ait puanlar arasinda
siniflar agisindan tist siniflar lehine anlamli farklar bulunmaktadir.

4-Ogrencilerin cinsiyetine gore 4 alt 6lgek boyutunda ve toplamda kiz ve erkek
Ogrenciler arasinda anlamli farklar oldugu goriilmektedir. Analitiklik, Agik fikirlilik,
Kendine giiven ve Dogruyu arama boyutlarinda ortaya ¢ikan bu farklar kiz 6gren-
ciler lehinedir.

Oneriler:

Bu galigmada Buca Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi ve Sinif Ofretmenligi anabilim
dali 6grencilerinin sahip olduklan elestirel diiginme egilimleri belirlenmeye ¢alis-
imighir. Araghrmada elde edilen sonuglara dayamilarak asagidaki onerilerde bu-
lunulmaktadir;

1- Gelecekte ogretmen olacak ve kendi 6grencilerine elestirel diigsiinme becer-
ilerini kazandirabilecek  &6gretmen adaylarimin egitimleri siresinde “elestirel
diigtinme” becerilerini kazanmalarim ve gelistirmelerini saglayacak 6grenme ortam-
larindan yararlanmalant 6nemli goriilmektedir. Bu amagla oncelikle elegtirel
diigtinme becerilerinin gelisimini saglayabilecek uygun konu alanlarinin ya da der-
slerin belirlenerek icerik diizenlemesinin gergeklestirilmesi gerekmektedir. Univer-
site duizeyinde bircok derste ogretim elemanlarinin, 6grencilerinin elestirel diigiinme
becerilerini uygun Ggrenme ortamlar olugturarak -o6gretim yontem ve stratejileri ile-
dgrenmelerini ve gelistirmelerini saglamalari mimkiin olabilecektir.
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2-Ogrencilerin elestirel diigiinmelerini saglayabilmek igin, 6grenme ortamlarinin
diizenlenmesinin yam sira énemli olan diger bir 6ge de ogretim elemanlarinin
niteligidir. Universitede gorev yapmakta olan dgretim elemanlarnimin da “elestirel
diisiinme becerileri” agisindan  kendilerini gelistirmis olmalar hem uygun ogretim
ortamini olusturmalarr ve hem de ogrencilerine model olmalar bakimindan 6nem-
lidir. Bu nedenle, 6gretim eleman: yetistirme programlarinda da elegtirel diistinmeyi
gelistirebilecek 6grenme ortamlarima yer verilmesi énemli gériilmektedir,

3- Bu caliyma bir egitim fakiiltesi ve iki anabilim dalindan belli sayidaki 6gren-
cilerle sinirhdir. Benzer aragtirmalanin daha genis bir calisma grubuyla yapilmasmin
uygun olabilecegi diistiniilmektedir.

4-Ayrica bu caligmada verileri elde etmede Kaliforniya Elestirel Diisiinme
Egilimi Olgegi formu kullamilmigtir. Alanda gelistirilen diger elestirel dugtinme
egilimi veya elestirel diigiinme becerisini dl¢gme arag ve yontemlerini kullanarak ben-
zer ¢alismalarin yapilmasi 6nerilmektedir.

5-Calismada elestirel diigiinme egilimi ile, 6grencilerin elestirel diisiinme becer-
ileri, akademik bagarilar vb. aralarindaki iliskiler aragtirilmamustir. Ileride yapilacak
gahigmalarda bu boyutlarinda ele alinarak irdelenmesi yapilabilir.

6-Elestirel diisiinme egilimleri dlciilen 6grencilere yonelik zamana dayali olast
degisimi ortaya koyacak araghrmalarin da planlanarak, uygulanabilecek farkh Ggre-
tim yontem ve teknikleri ile elestirel diisiinme siireclerinde olugabilecek farkliliklar
da arastirilabilir ve degerlendirilebilir.
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SUMMARY
The study covers the research regarding the question how the critical thinking
profiles of the Science and Primary Classroom Teaching students are. California
Critical Thinking Disposition Inventory which consists of 51 items (Kokdemir, 2003)
was applied to the DEU Primary Science and Class Teacher Training Departments’
students, and the critical thinking dispositions’ profiles of the students were tried to
be determined.

Results
Critical thinking dispositions of the students were held taking the different vari-
ables into consideration and compared with each other;

1. The mean of the opinions of the students of both primary disciplines
regarding the whole inventory is >40 and it can be stated that the criti-
cal thinking dispositions are generally at an positive inclination.

2. Significant differences were found regarding the 3 subscales and the
sum of them between the students of both primary disciplines. The dif-
ferences that were obtained in the subscales of analyticity, inquisitive-
ness, self-confidence and the sum are in favor of the students of Class
Teacher Training department.

3. There is a significant difference at a level of p>0.05 in favor of upper
grades regarding the points belonging to the open-mindedness and
self-confidence subscales according to the comparison made between
the grades of the students.

4. Significant difference was found in the sum and 4 subscales between

: the students taking their sex into consideration. The difference ob-
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served in analyticity, open-mindedness, self-confidence and truth-
seeking subscales is in favor of girls.

Suggestions
The following suggestions are made depending upon the results of the study;

1. It is very important for the pre-service teachers to utilize the learning
environments that will ensure them to gain and to develop “critical
thinking” skills, who will be teachers and provide their own students to
gain those skills in the future. For that purpose, it is necessary for the
proper lessons which could ensure the development of critical thinking
skills and to be established and some regulations on content should be
made.

2. Another important component in addition to regulation of the learning
environments for obtaining the above mentioned aims is the qualifica-
tion of the lecturer. For that reason, it is important that learning envi-
ronments which could develop critical thinking to take place in post-
graduate programs.

3. The study is limited with the students of one Education Faculty and
two primary principles. It is considered that similar researches that
would be held in wider samples.

4. Besides, California Critical Thinking Disposition Inventory form was
used in this study in order to collect data. It is recommended that simi-
lar researches should be made via using further inventories for critical
thinking dispositions or critical thinking skills which had been devel-
oped in the domain.

The probable changes in students’ minds whose critical thinking dispositions
were measured within the period should also be taken into consideration and the re-
searches which would bring them out should be planned and the differences that
could occur in critical thinking period may be searched and evaluated via different
teaching methods and techniques
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Yazili Yoklamalarin Puanlanmasinda Puanlama
Cetveli ve Yanit Anahtar1 Kullaniminin (Ayni)

0z

ABSTRACT

GIRIS

Puanlayic1 Giivenirligine Etkisi

The effect of using grading scale and answer key to

grader’s reliability

Adnan KAN*

Bu araghirmada, yazili yoklama sinavlannin puanlanmasinda puanlama
cetveli ve yamit anahtart kullammimnin ve puanlamalar arasinda gegen
zamanmn, aym ve farkh ogretmenler tarafindan yapilan puanlamalarm
giivenirligine etkisi incelenmistir. Sonug olarak; (@) aym Ggretmenin pu-
anlama cetveli ve yanit anahtan kullanarak ve kullanmadan verdigi yazih
yoklama puanlarinin kargilastirilmasi sonucunda ve (b) ayni Ggretmenin
farkli zamanlarda, puanlama cetveli ve yamt anahtar: kullanarak ve kul-
lanmadan verdigi yazih yoklama puanlanmin karsilashinimas: sonucunda
puanlarin ortalamalar arasinda anlamh bir fark oldugu ve puanlamalar
arasinda gegen zamanin bu tutarhh@ bozmada etkili bir rol oynadi tespit
edilmistir.

Anahtar Sozcelikler; Yazili Yoklamalar, Puanlama Cetveli ve Yanut Anahtan,
Guvenirlik, Puanlama Givenirligi

In this research the effect of grading scale and answer key in the grading of
essay type examinations and the time between grading and the effect of
grading done by the same teachers lo the reliability were examined. In con-
clusion (a) out of the comparison of the grades of essay type examinations
given by the same teacher using and/or without using the grading scale
and response key and (b) out of the comparison of the grades of essay type
given by the same teacher at dilferent imes using and /or without using
grading scale and response key, it was found out that there were significant
differences between the average of grading and there was a negative effect
of the lime passed between the grades on the consistence.

Key Words: Essay Tesls, Grading Scale and Answer Key, Reliability, Scor-
ing Reliability

Egitimde, egitim sonucunda olusan 6grenme trinlerinin sinanmasi ve deger-
lendirilmesi de biiyiik 6nem tasir. Bu sebeple, egitim siirecini ve bu siireci etkileyen
faktorleri belirleyip, siireg sonunda hedeflenen dizeye ulagilip ulagiimadigimin ya da
hedeflenen diizeye ne derece ulasildiginin derecesini belirleyebilmek icin giivenilir
ve gegerli dlgiimler yapmak gereklidir.

Ogretim siirecinde, dlgmeler genellikle yazih ve sozlii yoklamalarla yapilir. Yay-
gin olarak kullanilan yazili yoklama tiirlerinden biri, uzun cevaph sinavlardir. Uzun
cevaph smavlar genellikle "yazih yoklama" olarak ifade edilir ve bu arastirmada da

" Mersin Universitesi Egitim _Fnki'i!resi
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uzun cevaph smav ifadesi yerine yazih yoklama ifadesinin kullanilmas: tercih
edilmistir. Yazili yoklamalarda ogrencilerin verilen belirli ve az sayidaki sorunun
cevabim belli bir siire i¢inde aciklayarak yazmalar: istenir (Turgut,1997; Linquist,
1951; Wood, 1961). Bu acgidan bakildiginda yazili yoklamalardan daha koklu bilgil-
erin Olguldugin gortinimii uyamr. Cinkid bu tir sinavlarla 6grenciden cevaplar
digtinmesi, tasarlamasi, diizenlemesi, yazmas: ve gerekirse yazdiklari kontrol et-
mesi de beklenir (Turgut, 1997). Yazih yoklama sorular: bir tasvir, agiklama, ki-
yaslama veya yarg yliriitmede 6grencilere ifade serbestligi veren sorular olarak ka-
bul edilir (Micheels, 1968:240-241).

Yazili yoklamalarin en dikkate deger ozelligi, cevap serbestligi saglamasidir. Bu
tip sinavlar probleme nasil yaklasilacagimi, kullanulacak gergek bilginin ne olacagim,
cevabin nasil organize edilecegini ve cevabin her bir yontinii agtklamada, vurgulama
derecesinin ne olacagim karsilamada oldukga serbesttir. Bu nedenle yazili yoklama-
lar, diisiinceleri ifade etme, olusturma ve birlestirme yetene§ine olanak verirler
(Gronlund, 1982:71). Yazili yoklamalar ogrencilerin uygulama, analiz, sentez ve de-
gerlendirme gibi yiiksek diizeyde zihinsel islemlerini Glgmek i¢in uygun bir sinama
yontemidir, Yazili yoklama sorulan 6grencilerden karsilaghrma yapma, materyalleri
organize etme ve yargida bulunma gibi islemleri gerektirebilir (Marshall and Hales,
1972:23). Yazili yoklamalarda sans faktérinin puanlar tzerinde objektif testlerdeki
kadar etkili olmayisi bu sinav tirtintin 6nemli avantajlanindan birisidir ve give-
nirligi ve gegerligi olumlu yonde etkiler.

Yazili yoklamalarda, cevaplayieidan soruyu anlamast, cevabi diizenlemesi, ifade
etmesi ve gerekirse tekrar gozden gegirmesi beklendiginden, sorulann cevaplayia ta-
rafindan cevaplandirilmasi uzun zaman almaktadir. Bu ylizden bu tip sinavlarda
fazla soru sorulamamaktadir. Fazla soru sorulamamasi, tim kapsami ve yoklanmak
istenen davranislarin hepsini sinayia sayida soru sorma olanagim kisitlamaktadir.
Yazli yoklamalarin bu 6zelligi soru sayisiyla 6nemli derecede iligkili olan kapsam
gecerligini diigiirmektedir. Yazili yoklamalarin bagariy: érneklemede sagladig sinir-
liik bu sinav tirtintn dezavantajlarindan birisidir (Gronlund, 1982:72; Marshall&
Hales, 1972:24; Karmel, 1970:388)

Ogrenciler yazili yoklama sorularini cevaplarken kendi sozctiklerini kullandik-
larindan, diigtincelerini organize etme ve yazih ifade yetenekleri, verdikleri cevaplan
etkiler. Yazili yoklamalarin objektif bir bigimde puanlanmas: giictiir. Kotii ifade,
yazim ve dilbilgisi hatalari yazili yoklama puanlarin etkilemektedir. Yazih yoklama-
larin puanlamast bu gibi sebeplerle daha dzneldir. Bu 6znellik, yapilan 6lgmenin
amacimun diginda olan ve puanlayiadan kaynaklanan etkileri yansitir. Kagittan
kagida cevap icerigindeki degisiklikler, not verme islemi boyunca puanlamalardaki
tutarlihg saglayacak standartlarin kaymasina neden olur. Birgok calisma, farkli oku-
yucularin yazih yoklama kagitlarini bagimsiz olarak degerlendirdiginde farkh notlar
tayin ettiklerini ve ayni okuyucunun bir kagidi bir siire sonra yeniden puanladifginda
yine farkl notlar tayin ettigini gostermistir (Gronlund, 1982:72; Karmel, 1970:389;
Marshall ve Hales, 1972:25). Bu 6zelligi, yazih yoklamalarin giivenirlik ve gecerligini
olumsuz yonde etkilemektedir.

Yazihi yoklama sinavlan puanlama siiresi agisindan da ekonomik degildir. Pu-
anlayicimin her bir cevabi puanlamasi, dogru cevapla iliskilendirmesi, ayrn ayr de-
gerlendirmesi gok fazla zaman almakta ve puanlayiciyr yormaktadir. Bu da pu-
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anlamaya hata karismasina ve glivenirliin diismesine sebep olmaktadir (Marshallé&
Hales, 1972:24).
Yazili yoklama sinavlan puanlanirken, puanlayialan etkileyen ii¢ 6nemli faktor
vardir. Bunlar;

L. Puanlayicomn yazih yoklama smavwn puanlarken, ogrenci hakkmdaki genel
fikir ve kantlarimm puantamaya etkisi: Ogretmen bir sorunun cevabmi de-
gerlendirirken vazili yoklama sinavinin tamanum goz éniinde bulun-
durabilir. Bu puanlamaya pozitif veya negatif etki edebilir. Eger
ogrenci yazih yoklamanin ilk iki sorusuna g¢ok iyi cevap vermisse,
tgiincti sorunun cevabi gok iyi olmasa bile puanlayicr tarafindan gok iy-
iymis gibi degerlendirilebilir. Ogretmenin, dgrenci hakkindaki kanaati,
égrenciyi taniyip, tammamast da puanlamayi etkileyebilir. Ogretmenin
kagidint okudugu dgrenci, d6gretmen tarafindan bilinen ve sevilen bir
dgrenci ise, sinav sorularina verdigi cevaplar iyi olmasa bile, 6gretmen
tarafindan iyi olarak degerlendirilebilir.

2. Yazili yoklama sorularina verilen cevaplarm puanlama objektifligi gz dniine
alimmakstzm, puanlama isleminin kigisel yargilar icermesi: Aym yazih yok-
lama sorusuna verilen iki cevap farkl gekillerde ama ayni kaliteye sa-
hip olabilir, Verilen cevaplar farkh agilardan probleme yaklasildigin
gosterebilir. Bu durumda puanlayialar, bu yaklagimlar karsisinda
degisik puanlama ve degerlendirmeler yapabilir. Bu degiskenlik kay-
naklari yazih yoklamalarin glivenirligini disiiriict bir etkiye sahiptir.

3. Yazili yoklama smavmim kapsamma girmeyen, smavla iligkisi olmayan, konu
digt faktirler: Puanlayiwcilar genellikle iggiidiisel olan ve dlgtilen
davranisla iliskisi olmayan smavin konusu disindaki faktérlerden et-
kilenir. Bu etkilenme bilingli ya da bilingsiz olarak 6ddl ya da ceza pu-
ani seklinde degerlendirmeyi etkiler. El yazisinin iyi olmasi, sinavda
kursun kalem yerine tiikenmez kalem kullanilmasi, dilbilgisi hatalar
vb. seyler puanlayicryl, puanlama vaparken etkileyen, sinavin amacimin
disindaki faktorlerdir. Puanlayieimin yazili yoklamalann gecerligi ve
gavenirligi aqisindan bu tir faktorlerden etkilenmemesi gerekir (Mar-
shall and Hales, 1972: 25-28).

Yazih yoklamalarin avantajlan goz oniine ahnacak olursa, bu tir smavlarm
gecerlik ve giivenirliklerinin arttinlarak daha kullargh hale getirilmesi biiyiik énem
tagir. Yazili yoklamalarmn, bu sinavlara iliskin dezavantajlar giderilebildiginde, egitim
kalitesine katk: saglayacag kuskusuzdur. Ozellikle puanlama asamasinda yazilh yok-
lama sonuglarina hata kanistig kabul edilirse; 6gretmenlerin yazilh yoklamalar pu-
anlarken objektif olup olmadif), puanlama asamasinda hangi kaynaklardan ve ne
kadar hatamin sonuglara kanstigy ve ne derece etkili oldugu; objektif puanlama
yontemlerinin puanlamalar arasindaki farki 6nleyip dnlemeyecepi va da ne derece
onleyebilecegi merak konusudur. Bu ve benzeri sorulara tatmin edici cevaplar alin-
abilirse, yazih yoklamalarin giivenirlik ve gegerliliinin artinlarak daha kullanigh ha-
le getirilebilecegi dustinalebilir.

Bu caligmada, bu Hir problemlere cevap bulunabilecegi diistincesiyle, nesnel bir
puanlama metodu olarak distintilen puanlama cetveli ve yanit anahtarmin pu-
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anlama giivenirligini artirip artirmadigint irdelemek tizere, puanlama cetveli ve yanit
anahtan kullanmadan ve kullanarak yapilan puanlamalar arasinda bir farkhilik olup
olmadigy, agagida verilen problem climlesi ve alt problemlere cevap aranmak sureti-
yle aragtirilmstir.

Problem

Aym 6gretmenin, puanlama cetveli ve yamit anahtari kullanmadan ve kullana-
rak verdigi puanlarn ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark var
midir? Bu probleme yamit aranmas: amaciyla bazs alt problemler olusturulmustur. Bu
alt problemler, sayilarinin ¢ok fazla olmast ve ifade edilmelerindeki benzerlikler ne-
deniyle, bu aragtirmada kullanilan ve temel elemanlart Tablo 1'de verilen deney
dtizeni dikkate ahnarak agiklanacaktir.

Tablo 1. Puanlamalara ve Ogretmenlere Gére Deney Diizeni

Puanlamalar 1. Ogretmen 14, Ogretmen
1. Puanlama X Kija

(Puanlama Cetveli ve Yanit anahtart Yok)

2. Puanlama Xo.4 Xois

(Puanlama Celveli ve Yanit anahtan Var)

11 haltahk stre

3 Puanlama Xay Xan

(Puaniama Cetveli ve Yanit anahtari Yok)

4, Puanlama x«_ 1 X._u

(Puanlama Cetveli ve Yamit anahtan Var)

a) Ayni ogretmenin, puanlama cetveli ve yamit anahtan kullanmadan
(1.Puanlama) ve kullanarak (2.Puanlama) verdi§i puanlarin ortalama-
lan arasinda anlaml bir fark var mudir?

b) Ayni dgretmenin, puanlama cetveli ve yamt anahtart kullanmadan
(3.Puanlama) ve kullanarak (4.Puanlama) verdigi puanlarin ortalama-
lar arasinda anlamb bir fark var midir?

¢) Aym dgretmenin farkli zamanlarda, puanlama cetveli ve yamt anahtan
kullanmadan (1.Puanlama ve 3.Puanlama) verdigi puanlarin ortalama-
lar arasinda anlamli bir fark var midir?

d) Ayni dgretmenin farklt zamanlarda, puanlama cetveli ve yanit anahtan
kullanarak (2.Puanlama ve 4.Puanlama) verdigi puanlarin ortalamalan
arasinda anlamh bir fark var midir?

e) Aym dgretmenin farklt zamaplarda puanlama cetveli ve yamit anahtar
kullanmadan ve kullanarak (1.Puanlama ile 4.Puanlama ve 2.Puanlama
ile 3.Puanlama) verdigi puanlarin ortalamalar arasinda anlamh bir fark
var mudir?

Sayiltilar

1. Ayn ogretmenlerin puanlama cetveli ve yamit anahtan kul-
lanmadan ve kullanarak yaptigi puanlamalar birbirinden
bagimsizdir.

2. Farkh égretmenlerin yaptiklari puanlamalar birbirlerinden
bagimsizdir.
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Siurhiliklar
1. Arastirma, Zonguldak ili Eregli ilgesinde gorev yapan 14 Tirk Dili ve
Edebiyat: dersi 6gretmeni ve 6zel bir lisenin 31 dgrencisiyle sinirhdir.

YONTEM

Aragtirmanun Yapildigt Grup

Bu ¢alisma, temel nitelikte bir aragtirma oldugu icin bir evren ve bu evreni tem-
sil edici bir 6rneklem tizerinde durulmarmistir. Bunun yerine aragtirma, Zonguldak ili
Eregli ilgesinde, T.E.D Karadeniz Eregli Vakfi Ozel Lisesi , Cumhuriyet Ilkogretim
QOkulu ve Lisesi, Kadri Yilmaz Endustri Meslek Lisesi ve Biyiik Eregli Dershane-
si'nde caligan 14 Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni ve T.E.D Karadeniz Eregli Vakh
Ozel Lisesi, 9. sinifinda okuyan 31 6grenci tizerinden yiirtitiilmustiir.

Verilerin Elde Edilmesi ve Veri Toplama Araglar

Bu ¢aligmada, Tiirk Dili ve Edebiyat dersi 6gretmenlerinin kendi ders program-
lart dahilinde hazirlayip uyguladiklar yazilh yoklama smavlarinin puanlari ile yine
bu dgretmenlerin bir araya gelerek olugturduklar puanlama cetveli ve yanit anahtan
yardimiyla puanladiklan yazih yoklama sinavlanmin puanlan kullambmstr. Tiirk
Dili ve Edebiyati dersi 6gretmenlerinin 9. simf diizeyinde kendi ders programlan
dogrultusunda hazirlayarak uyguladiklar ve kendi élgiitlerine gore puanladiklar:
yazih yoklamalara iliskin cevap kagitlari, Ggretmenlerin lizerinde goriiy birligi
saglayarak olugturduklar puanlama cetveli ve yamt anahtar: kullamlarak kendiler-
ine tekrar puanlattirtlmistir. Bu iki puanlama arasinda, puanlamalarin birbirini et-
kilememesi ig¢in 3 haftahk bir zaman arahg birakilmistr. Aradan 11 haftalik bir
zaman gectikten sonra aym yazili yoklama sinavina iligkin cevap kagitlari, aym
Ogretmenlere, aym yonlemlerle tekrar puanlatiinlmugtir. Puanlamada objektifligi
saglamak ve puanlamalarin birbirinden etkilenmesini minimum diizeye indirmek
icin dgrenci isimleri kapal tutulmusg, bunun yerine her bir 6grenciye kod numarasi
verilmistir.

Verilerin Céziimlenmesi

Bu aragtirmada, ayni égretmenlerin puanlama cetveli ve yanit anahtan kullana-
rak ve kullanmadan yaptiklari puanlamalarin ortalamalar arasindaki farkin anlam-
hilifs t-test istatistigi ile test edilmigtir.

BULGULAR VE YORUM

Ayni dgretmenin puanlama cetveli ve yanit anahtars kullanarak ve kullanmadan
verdigi puanlar (1. ve 2. puanlama) arasindaki farkin manidarhia iligkin olarak
elde edilen sonuglar Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2'de goraldiigii gibi, 1., 3. 4. ve 10. 6gretmenlerin puanlama cetveli ve
varut anahtart kullanarak ve kullanmadan verdikleri puanlarin ortalamalar arasinda
anlamli farkhhiklar bulunmazken; diger 6gretmenlerin verdikleri puanlarin ortalama-
lary arasinda istatistiksel olarak anlamh farkhliklar gozlenmistir (a=0,05). Bu du-
rumda ayni d6gretmenin, aym yoklama sinavimi puanlama cetveli ve yanit anahtar
kullanmadan da tutarh puanlar veremedigi; puanlama cetveli ve yamt anahtar: kul-
lanmanin ya da kullanmamanin 6gretmenlerin verdikleri puanlar tizerinde oldukga
etkili oldugu soylenebilir.
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Table 2.
Her Bir Ogretmenin 1. ve 2. Okuma Sonrasinda Verdigi Puanlara Iligkin t Testi
Sonuglan
1. T 3. ok
2 X 85 t p 4, X sS 1 p
grt gr.
1 57,00 16,37 0811 0,373 8 5371 18,07 3,565 0,002
57,71 16,00 48,10 13,39
2 50,38 17,22 2,308 0,032 9 49,62 16,08 2,180 0,047
53,19 15,61 45,05 14,07
3 42,57 1473 -1,256 0,224 10 47 29 1450 1,842 0,066
44,76 15,11 4552 14,52
] 53,14 15,18 BT 0,205 1 52,43 15,78 4,240 0,000°
54 48 15,02 46,24 15,17
5 48,57 15,40 -3,805 0,001° 12 36,76 14,19 5,104 0,0007
53,19 17.15 46,38 14,22
§ 4643 15,61 3,354 0,003 13 58,57 15,58 3,920 0,007
45,48 14,18 55,62 1467
7 55,18 16,45 4,349 0,000 14 33,62 13,23 5,906 0,000°
48 67 12,78 36,57 12,63
tpLons

Aym Ogretmenin puanlama cetveli ve yant anahtan kullanarak ve kullanmadan verdigi
puanlar (3. ve 4. puanlama) arasindaki farkin manidarhgna iliskin sonuglar Tablo 3'de ver-
ilmigtir. Tablo 3'de gortildtgu gibi, 4, 7. ve 10. 6gretmenlerin puanlama cetveli ve yarut
anahtant kullanarak ve kullanmadan verdikleri puanlann ortalamalan arasinda anlamb
farkhliklar bulunmazken; diger Ggretmenlerin verdikleri puanlarnn ortalamalan arasinda
anlamh farkhiliklar gozlenmistir (a=0,05). Diger bir deyisle, ayn 6fretmenin, aym yoklama si-
navini puanlama cetveli ve yanit anahlan kullanmadan tutarh puanlar veremedig; puanlama
cetveli ve yamt anahtan kullanmanin ya da kullanmamanin 6gretmenlerin verdikleri puanlar
tizerinde oldukea etkili oldugu soylenebilir. Aradan gegen zamanin da ayru Ggretmenin yap-
mug oldugu iki farkh tir puanlama igin tutarhhgin bozulmasinda etkili oldugu anlagiimakta-
dur.

Tablo 3.

Her Bir Ofretmenin 3. ve 4. Okuma Sonrasinda Verdigi Puanlara Iliskin t Testi
Sonuglan

5. G 7 =
B. X 85 t p 8, X S8 t p
. ant.

1 |5308 15,26 4,765 0,000 B 50,14 13,81 3,523 0,002
50,38 14,23 47 48 14,59

2 |5495 17.61 3,169 0,005 g 4387 1417 3,512 0,002
5233 10,40 42 38 13,96

3 (3895 14,25 -5,083 0,000 10 4548 15,80 -7,00 0,482
4552 14,36 4529 14,27

4 [49.86 14,31 0,645 0,526 i 5057 15,03 3,947 0,001
49,57 15,00 48,67 15,52

5 [4882 14,54 -2,183 0,041 12 39,24 14,00 2,152 0,011
50,90 15,83 37.86 14,16

6 |47.24 16,19 3316 0,003 13 55,19 15.21 7,088 0,000
43,95 15,34 52,05 15,22

7 |4957 16.01 1,136 0,269 14 3981 1220 | -1,998 0,000
48,00 13,03 42,00 12,07

P
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Ayni dgretmenin aym derste farkhh zamanlarda puanlama cetveli ve yanit
anahtart kullanmadan verdigi puanlar (1. ve 3. puanlama) arasindaki farkin mani-
darhgina iligkin olarak elde edilen sonuglar Tablo 4'de verilmigtir.

Tablo 4,
Her Bir Ogretmenin 1. ve 3. Okuma Sonrasinda Verdigi Puanlara iligkin t Testi
Sonuglan

8, b 11. 13. L 15,

10. X S5 t 12, 14. X Ss t 16.

grt. grt.

% 57,00 16,38 5,146 0,000 8 53,71 16,07 3,799 0,001
53,10 15,26 50,14 1381

2 50,38 17,22 2,390 | 0027 9 49,62 16,08 4,927 0,000°
54,95 17.61 4367 14,17

3 4257 14,72 2,486 0,023 10 47,29 14,50 1,847 0,080
38,95 14,25 4548 15,80

3 53,14 15,18 3,426 0,003 1 52,43 15,78 2,044 0,054
49,86 14,31 50,57 15,03

5 46,57 1540 | -1650 | 0,115 12 3676 | 1419 -2.566 0,018
48,62 14,54 39,24 13,99

6 49,43 15,61 1,233 0,232 13 59,57 15,58 21806 | 0,000
4724 16,18 55,19 1521

7 55,19 16,45 5,155 0,000° 14 33,62 13,23 -0.648 0,000°
49 57 16,01 35,80 12,20

PO

Tablo 4 incelendiginde, 5., 6., 10. ve 11. 6fretmenlerin farkli zamanlarda pu-
anlama cetveli ve yamit anahtar: kullanmadan verdikleri puanlarin ortalamalar aras-
inda manidar farkliliklar bulunmazken; diger 6gretmenlerin verdikleri puanlarin or-
talamalar1 arasinda manidar farkhliklar gézlenmistir (a=0,05). Diger bir deyisle, aym
ogretmenin, ayni yoklama smavim puanlama cetveli ve yanit anahtary kullanmadan
tutarh puanlar veremedigi; puanlama cetveli ve yanit anahtari kullanmanin ya da
kullanmamanin égretmenlerin verdikleri puanlar {izerinde oldukga etkili oldugu
soylenebilir. Aradan gecen zamamn ayni dgretmenin yapmg oldugu iki farkh tir
puanlama icin tutarhligin bozulmasinda etkili oldugu anlagilmaktadr.

Ayni 6gretmenin aymi derste farkli zamanlarda puanlama cetveli ve yant
anahtari kullanarak verdigi puanlar arasindaki farkin manidarhgini sinamak ve iki
ayni tiir puaniama arasinda gecen zamanun, ayni dgretmenlerin yapmg oldugu pu-
anlamalarda manidar bir farklihga neden olup olmadigim belirlemek amaayla yapi-
lan analizlerden elde edilen sonuglar Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5 incelendiginde, 2., 3., 5., 6., 7., 8., 10.ve 11. ogretmenlerin farkl
zamanlarda puanlama cetveli ve yamit anahtan kullanarak verdikleri puanlarin orta-
lamalar arasinda manidar farkliliklar bulunmazken; diger 6gretmenlerin verdikleri
puanlarin ortalamalari arasinda manidar farklihiklar gozlenmigtir (a=0,05). Diger bir
deyisle, aradan gecen zamamn aym ofretmenin yapmis oldugu iki farkh tir pu-
anlama igin tutarlibgin bozulmasinda etkili oldugu anlasilmaktadir
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Tablo 5.
Her Bir Ogretmenin 2. ve 4. Okuma Sonrasinda Verdigi Puanlara iligkin t Testi
Sonucglan
7. = 19, 21. i 23.
18, X 5.5 1 20. 22, X S8 t 24,
an. gr.
1 57,711 16,00 6,237 0,000° 8 49,08 13,39 1,746 0,086
50,38 14,23 4748 14,59
2 53,19 1561 0,682 0,497 g 46,05 14 07 2277 0,034
52,33 16,47 42,38 1396
3 4476 15,11 0,797 | 0435 10 4552 14 52 -1,896 0,072
4552 14,36 46,29 1427
4 54 48 15,02 6,119 0,000° 11 46,24 15,16 1,526 0,143
4857 15,00 48,67 15,52
5 53,19 17,14 1,753 0,095 12 46,38 14,22 5,571 0,000°
_|5080 15,83 37.86 14,16
6 46,43 1417 12,146 | 0,044 13 55,62 1457 |3988 0,001°
4385 15.34 52,05 15,22
7 4867 1278 | 1418 [ 0171 14 36,57 1263 |-9283 | 0,000
48,00 13,23 42,00 12,07
L Ll
Tablo 6.
Her Bir Ogretmenin 1. ve 4. Okuma Sonrasinda Verdigi Puanlara iligkin t Testi
Sonuglan
25, i 27. 29, by 31.
26, X S8 t 28. 30. X Ss t 32,
grt. grt.
1 57,00 16.38 6,675 0,000° 8 53.71 16,07 5,004 0,000
50,38 14.23 4748 14,59
2 50,38 17,22 -1,185 | 0,246 9 49 62 16,08 6,017 0,000
5233 | 16,47 42,38 13,96
3 4257 14,73 -1390 | 0,180 10 47,29 14,50 1,168 0,257
4552 14,36 46,29 1427
4 53,14 15,18 4123 0,001° 1" 5243 15,78 4,487 0,000°
48,57 15,00 48,67 15,52
5 48,57 15,40 -3,082 | 0,006 12 36,76 14,19 -0,990 0,334
50,90 15,83 37,86 14,16
6 48,43 15,61 4,983 0,000° 13 58,57 15,58 14,620 0,000"
4385 | 1534 52,05 15,22
7 55,19 16,45 4,409 0,000° 14 33.62 13.23 -9,678 0,000
4800 13,23 4200 1207
™ 0,05

Aym ogretmenlerin farkli zamanlarda puanlama cetveli ve yarut anahtar kul-
lanmadan ve kullanarak verdigi puanlar arasindaki farkin manidarligim sinamak ve
iki farklt tir puanlama arasinda gegen zamanin, aymi ogretmenlerin yaprmig oldugu
puanlamalarda manidar bir farkhliga neden olup olmadigin belirlemek amaciyla,
aym Ogretmenlerin farkh zamanlarda yazili yoklama cetveli ve yanit anahtari kul-
lanmadan ve kullanarak yapmis olduklari puanlamalarin (1. ve 4. okumalar) orta-
lamalarn arasindaki farka iliskin elde edilen sonuglar Tablo 6°da verilmistir. Tablo
6'da gorildiigii gibi, aym ogretmenlerin farkli zamanlarda puanlama cetveli ve yanit
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anahtart kullanmadan (1. okuma) ve kullanarak (4. okuma) verdikleri puanlarin orta-
lamalan arasinda, 2., 3., 8., 10. ve 12. 6gretmen disindaki diger tiim 6gretmenlerin
ayni sinav kagitlarini farkli zamanlarda, puanlama cetveli ve yanit anahtan kullana-
rak okumalan sonucunda verdikleri puanlarla, puanlama cetveli ve yanit anahtar
kullanmadan okumalari sonucunda verdikleri puanlar arasinda, manidar farklihklar
bulunmustur. Aradan gegen zamamn ayni dgretmenin yapmig oldugu iki farkh tir
puanlama igin tutarhiligin bozulmasinda etkili oldugu anlasilmaktadir.

Aym 6gretmenlerin farkli zamanlarda puanlama cetveli ve yanit anahtan kullanarak
ve kullanmadan verdigi puanlar arasindaki farkin manidarligini snamak ve iki farkh tir
puanlama arasinda gegen zamanin, ayni dgretmenlerin yaprms oldugu puanlamalarda
manidar bir farkliiga neden olup olmadigin belirlemek amaciyla, ayn 6gretmenlerin
farkli zamanlarda yazili yoklama cetveli ve yarut anahtari kullanarak ve kullanmadan
yapmus olduklart puanlamalarin (2. ve 3. okumalar) ortalamalan arasindaki farka iliskin
elde edilen sonuglar Tablo 7'de verilmistir. Tablo 7'de gortildtgii gibi, aym dgretmenlerin
farkli zamanlarda puanlama cetveli ve yamt anahtan kullanarak (2. okuma) ve kullan-
madan (3. okuma) verdikleri puanlarin ortalamalar arasinda, 2., 6., 7., 8., 9., 10. ve 13.
ogretmen digindaki diger tim ofretmenlerin aymi simav kagitlaninu farkh zamanlarda,
puanlama cetveli ve yamt anahtari kullanarak okumalan sonucunda verdikleri pu-
anlarla, puanlama cetveli ve yamt anahtari kullanmadan okumalar: sonucunda verdikleri
puanlar arasinda, manidar farkhliklar bulunmugtur.

Aradan gegen zamarun ayni dgretmenin yapmus oldugu iki farkl tiir puanlama igin
tutarlihfin bozulmasinda etkili oldugu anlagiimaktadir. Bu bulgulara gore, ayni ogret-
menin ayni yazili yoklama sinavini farkh zamanlarda puanlama cetveli ve yanit anahtan
kullanarak ve kullanmadan tutarh puanlar veremedigi, ayrica aradan gecen zamanin bu
durum tizerinde manidar bir farkhilik yarattigy, yani tutarhhi bozdugu soylenebilir.

Tablo 7.

Her Bir Ogretmenin 2. ve 3. Okuma Sonrasinda Verdigi Puanlara iliskin t Testi

Sonuglan

33. L 35. ;T 39,

34, X SS ! 36. 38. X 5S t 40.

art. grt.

1 5771|1600 |4344 |0000 |8 4909 |1339 |-1,115 |0278
5300 | 1526 50,14 | 1381

2 5319|1581 |-1.236 |0231 |9 4605 |1407 |1328 |0,199
5495 | 1761 4367 | 14,17

3 4478|1511 |e@rr |0000 |10 4552 | 1452|0046 | 0964
3895 | 1425 4548 | 15.80

4 5448 | 1502|5112 |0000 (11 4624 | 1516 |-2089 |0007
4086 | 1431 5057 | 15,03

5 5319 [ 17,4 | 3427 |o0008 |12 4638 | 1422 | 4967 |0,000
4862 | 1454 3924 | 14,00

3 4643 | 1418 | -0,445 | 0861 |13 5562 | 1467 | 0484 | 0,634
4724 | 16,19 5519 | 1521

7 4867 | 1278 |-0713 |0484 |14 %57 1263 |-1048 | 0,000
4957 | 1601 3990 | 1220

e
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TARTISMA VE SONUC

Aymi gretmenlerin, aymi ders igin puanlama cetveli ve yamt anahtari kullanarak
ve kullanmadan vermis olduklan yazili yoklama puanlar arasinda yiiksek bir iligki
oldugu, aym ogretmenlerin farkh tirde yapnus olduklar puanlamalar arasindaki
farklarin tutarhilify etkileyecek kadar 6nemli oldugu ve ayr ve farkl tiirde yapilan
puanlamalar arasinda gegen siirenin de, aym Ogretmenlerin farkls tiirde yaptiklan
puanlamalarin tutarhhgim bozacak kadar glicli bir etkiye sahip oldugu gozlen-
mistir. Bagka bir deyisle, ayni 6gretmenlerin bazilan kendi iclerinde, farkh puanlama
tirlerini kullanarak yapmusg olduklar: puanlamalarda, diigtik bir tutarlilik gosterdik-
leri ve bu tutarhlik iizerinde zamanin énemli bir etkisinin oldugu gézlenmistir.

Egitimdeki puanlama sisteminde objektif puanlamanin bilyiik 6nemi vardir. Ob-
jektif testlerin (coktan segcmeli testler) egitimde olgme ve degerlendirmedeki yeri
bunun bir gostergesidir. Ancak objektif testlerin kullamlmadig yerlerde puanlarin
belirli bir dlgek (yamt anahtari) ile puanlanmasi objektif puanlama igin oldukca
tnemli bir yere sahiptir. Bilindigi gibi, 6lgme puanlarina karisan sabit ve sistematik
hatalarin gogu, 6gretmenlerin yanit anahtar1 kullanmadan yaptiklari puanlamalar-
dan kaynaklanmaktadir. Ogretmenin de bu sistemin igerisinde bir birey olmasindan
kaynakh olarak sabit veya sistematik hata kaynagi olacag agiktir. Bu ¢alismanin ba-
slangiainda yamit anahtarsiz puanlamalarin objektif olmamay: temsil edecegi
dustiniilmugtiir. Her iki puanlama arasinda anlamh bir fark bulunabilecegi beklen-
mistir. Bu beklenti, elde edilen veriler 1:1ginda gerceklesmistir.

Benzer bir sekilde, aym ogretmenlerin farkli zamanlarda puanlama cetveli ve
yamit anahtart kullanmadan, puanlama cetveli ve yanit anahtan kullanarak ve pu-
anlama cetveli ve yanit anahtar: kullanarak ve kullanmadan vermis olduklan yazih
yoklama puanlant arasinda yiiksek bir iliski oldugu; ayni Ogretmenlerin farkh
zamanlarda aym ve farkh tiirde yapmus olduklar puanlamalar arasindaki farklarin
puanlamalar arasindaki tutarlili etkileyecek kadar 6nemli oldugu ve zamanin aym
Ggretmenin aymi tiirde ve farkh tiirde yaptig1 yazili yoklama puanlamalar {izerinde
etkili oldugu gozlenmistir. Bu sonuglarin beklenmeyen yanii, bazi 6gretmenlerin far-
kl zamanlarda ayni yazili yoklama kagitlarina puanlama cetveli ve yanit anahtan
kullanarak da tutarh puanlar vermemis olmalaridir. Arashrmanin baslangicinda pu-
anlama cetveli ve yanit anahtarimin, 6gretmenlerin farkh zamanlarda yapmus olduk-
lar puanlamalar arasindaki farkhilifi ortadan kaldiracag beklenmekteydi. Ancak,
elde edilen bulgularda, bu farkhligin ortadan kalkmadigy; puanlama cetveli ve yamt
anahtant kullanildifinda ise daha fazla 6gretmenin tutarlt puanlar verdigi gozlen-
mistir.
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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 time between grading and the effect of grading done
by the same teachers to the reliability were examined. With this respect, 14 teachers
of Turkish Literature and Language were interviewed. Qut of teachers common
study, nine essay- lype questions were prepared for the first examination of Turkish
Literature and Language lesson. Teachers also prepared the grading scale and an-
swer key in common. These prepared questions were practiced on 31 students, at-
tending the ninth grade. After wards firstly, teachers graded the examination with-
out using grading scale and answer key. Then 3 weeks later they graded the same
papers again using grading scale and answer 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 same teacher at different times. After calculating
grading mean, the ‘' test method was used for analyzing data which was collected
from teacher’s grading. The findings related to the research questions are presented
below:
~ The findings of consistency between the gradings which is made by the same
teacher with using the grading scale and answer key, and without using the grading
scale and answer key:

In conclusion, out of the comparison of the grades of essay type examination
given by the same teacher using and without using grading scale and answer key, it
was found out that;

For the first and second grading, as a result of ’t’ test, meaningful difference was
foundout2.,5.,,6.,7,8,9,11.,12,13,, 14. teacher’s grading (at a = 0.05 level).

For the third and forth grading, meaningful difference was found out 1., 2., 3.,
5.6.,8.9., 11.,12,,13,, 14. teacher’s grading (at a = 0.05 level).
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For the first and forth grading, meaningful difference was found out 1., 4., 5., 6.,
7.,9.. 11, 13, 14. teacher’s grading (at a = 0.05 level).

For the second and third grading, meaningful difference was found out 1., 3., 4.,
5.,11.,12., 14. teacher’s grading (at a = 0.05 level).

These findings show that, using or without using grading scale and answer key
and the time passed between grading has great effect on same teacher s grading.

The findings of consistency between the gradings which is made by the same
teacher without using the grading scale and answer key:

Out of the comparison of the grades of essay type examination given by the
same teacher without using grading scale and answer key, it was found out that; For
the first and third grading, as a result of ‘t’ test, meaningful difference was found out
1,2,3,4.,7,8.,9,12,13,, 14. teacher’s grading (at a = 0.05 level).

These findings show that, teachers don’t reveal consistency between their
grades which are given without using grading scale and answer key.

The findings of consistency between the gradings which is made by the same
teacher with using the grading scale and answer key:

Qut of the comparison of the grades of essay type examination given by the
same teacher using grading scale and answer key, it was found oul that;

For the second and forth grading, meaningful difference was found out 1., 4.,
9.,12., 13., 14. teacher’s grading (at = 0.05 level).

These findings show that, teachers also don’t reveal consistency between their
grades which are given using grading scale and answer key, but consistency between
grading has been revealed better than the other grading style. It seems that, grading
scale and answer key have a positive effect on the consistency
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Milli Egitim Bakanligi'nda Insan Kaynaklari
Uygulamalarinin Degerlendirilmesi

Evaluation of Human Resources Practices in the Ministry of
National Education

Erkan TABANCALI"

07 Bu ¢alismanin amaci, Milli Egitim Bakanhifi'nda Insan Kaynaklan Yénetimi
uygulamalarimn degerlendirilmesidir. Betimsel nitelikte olan bu arastir-
mada, Milli Egitim Bakanhj Yardimer Hizmet Birimlerinde gorev yapan
tist, orta ve all diizey yoneticilerinin insan kaynaklan yonetimi uygulama-
lariin degerlendirilmesine yénelik gorisleri saptanmaya cahsilmugtir. Bu
amag dogrultusunda, ilgili literatiire gore insan kaynaklari yonetimi islev-
leri belirlenerck, Bakanhktaki yonetici goriigleri alinmug, bu amagla to-
planan veriler uygun istatistik tekniklerle analiz edilmis ve deger-
lendirilmistir.

Anahtar Sézciikler: Insan kaynaklan y6netimi, efitim yonetimi,

ABSTRACT This study aims to evaluate Human Resource Management practices in
Ministry of National Education. This survey tried to determine how senior,
middle and line managers evaluate human resource management practices
in Ministry of National Education. With this aim in mind, human resource
management functions are determined by the related literature; managers
working in the Ministry are asked for their opinions and collected data is
analysed and evaluated.

Key Words: Human resources management, educational management
GiRiS

Orgiitler, insanlarin belli amaglari gergeklestirmek amaciyla bir araya gelmesi ve
etkilesimde bulunmasi ile olusmustur. Bu birliktelik, kisilerin amaclar yaninda or-
giitlerin de amaglarinin gerceklesmesini gerektirmektedir. Orgiitler insanlarin cok
farkli gereksinimlerini kargilarlar. Bunu gerceklestirirken kendi amaclarina da
ulasma istegi tasimaktadirlar.

Orgijtler, bireylerin sinirh fakat farkli yeteneklerinden yararlanir. Bireyler, farkh
ve sinirh olan diigtinme ve kavrama yeteneklerini drgiitler araailif ile btittinlestire-
rek, bireysel giic ve yeteneklerini agan amaglarimi gerceklestirirler. Orgtit, bireysel
amaglarin gergeklestirilme araci oldugu gibi, birey de Grgiitsel amaglari gercek-
lestirme aracidir (Aydin, 1991, 13). Bir drglitteki her isgorenin bireysel amagclarinin
orglite katlmasiyla ilgii oldugunun yoneticiler tarafindan bilinmesi onemlidir.
Cunki isgorenin orgiite katlmakla saglayacagy etkenlik, onun kendi amaclarnna
ulasmasinda orguitiin ne sekilde yardima olabilecegi diisiincesi ile dogrudan ilgilidir
(Hicks, 1979, 36).

ikinci Diinya Savagi'ndan sonra diinyada yeni kosullarin egemen olmasi, to-
plumsal ve siyasal yasamda oldugu gibi, ekonomi ve yonetim alaninda da insam 6n
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plana gikarmustir. Insan, artik iiretim etmenleri arasinda 6n plana ¢ikmakla kal-
mamug, tretimin amaci da olma nitelik ve 6nemini kazanmistir. Bu gelisme, yone-
timin her alaninda, ozellikle orgiit yonetiminde, dikkatleri insan 6gesi lizerinde yo-
gunlastirmustir (Davis, 1988 ).

Bu durum, orgiit icindeki insanlar arasindaki iliskilerin , farkh bir gozle ve
yeniden ele alinmasini gerektirmistir. Bu asamada, yetersiz kalan personel yonetimi
yaklagimi ve uygulamalari yerine, insan kaynaklar: yonetimi anlayis1 6nem kazan-
maya baglamustir. Insan kaynaklari yonetimi personel yonetimi iglevlerini de iceren,
isgoren gereksiniminin belirlenmesi, isgoren ilanlarnmin yapilmas: ve uygun is-
gorenlerin secilerek orglite kazandirilmasi, isgorenlerin giidiilenmesi, performans
degerlendirmesi, catismalarin ¢dziimii, bireyler ve gruplar arasi iligkilerin ve ilet-
isimin saglanmasi, yonetim ve érgiitlemenin gelistirilmesi, yeniden yapitlanmas: sag-
likh bir kurumsal iklimin olugmasi, isgorenlerin egitimi ve gelismesine kadar birgok
uygulamay: kapsamaktadir ( Findikgi, 1999, 12-13).

Personel yonetimi iggtreni bir maliyet 6gesi olarak ele alan anlayishr. Ancak
cagdas anlayis, insan kaynagin bir maliyet unsuru olarak degil, degerlendirilmesi ve
geligtirilmesi gereken bir kaynak olarak gormektedir. Gelisen ve degisen cevresel ko-
sullara érglitiin uyum saglayabilmesi igin insan faktorii en dinamik kaynakur. Bu fel-
sefe ile ele alindifinda insan kaynaklari yonetiminin insana bakig agis1 daha bitinctil
ve daha sistematiktir (Yiiksel, 2000, 10).

Bir orgiitiin, degisen kosullara ayak uydurabilmesi, diinyadaki gelismeleri ya-
kalayip uyum saglayabilmesi ve stirekli gelisme icerisinde olabilmesi, insan kay-
naginin tim yonleriyle gelistirilip, yonetimiyle olasi goriilmektedir. insan kay-
naginin giidiilenmesinden, egitimine, yeteneklerinin ortaya ¢ikartilmasina, gerek-
sinimlerinin ve amaglarinin belirlenmesine kadar bir¢ok degisken insan kaynaklan
yonetimi anlayigimin sorumlulugu altinda bulunmahidir. Cagdas orgiitler bu diisiince
anlayist ile yapilanmakta ve insan kaynaklar: yonetimini temele almaktadirlar.

Ulkelerin gagdas gelismislik diizeyine ulasabilmeleri, bu diizeyde kalabilmeleri
ve gelismelerini devam ettirebilmelerinde en énemli etkenlerden biri insangiictinii
bu etkinlikleri gerceklestirebilecek ozelliklerle donatmakla gorevli egitim sistem-
leridir.

Ulkelerin egitim sistemleriyle gelismislik diizeyleri arasinda yakin bir iliski
vardir. Toplumlar: ayakta tutan, strekliligini saglayan, yaninlarim hazirlayan egitim
sistemleridir. Ayrica, gencleri yarinki rollerine hazirlama, onlan kéti ahskanhklar-
dan koruma, kisiliklerini gelistirme, iyi vatandas olarak yetismelerini saglama,
rejfimin gerektirdigi sekilde onlan yetistirme hemen her toplumda egitim sistemin-
den beklenir. Egitim sisteminin bu denli 6nemli islev ve gérevlerini istenen bigimde
yapabilmesi, bunlari yapabilecek kapasite ve nitelikte cagdag bir anlayisla orgiitlen-
meleri ve cagdas bir anlayisla yonetilmeleri ile miimkiindiir (Balci, 2000, 497).

Egitim sistemini toplumun diger alanlarindaki defismelerden bagimsiz diigin-
mek miimkiin degildir. Bundan dolay1 diger kurumlarin yap: ve isleyisi konusun-
daki yeni diigiinceleri yakindan izlemek gerekir. Son 15-20 y1l igerisinde bilim ve
teknolojideki gelismelerin meydana getirdigi bilgi patlamasi yirmi birinci yiizyilin
“enformatik ylizy1l” olacagini ortaya koymaktadir Bu degismeler egitim sistemini
degismeye zorlamaktadir ve zorlamaya devam edecektir (Ozden, 2000, 15).
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Ancak egitim orgltlerinin isleyislerinden ve giktilarindan yakinmak evrensel bir
olgudur. Bu evrensel olgu Tiirkiye egitim sistemi igin de gegerlidir. Milli Egitim
Bakanhg, bir bakima tiim orgiitleri kapsayan ve onlan etkileyen bir konumdadir.
Ciinkit Milli Egitim Bakanhg:, biitiin érgtitler icin vazgegilmez 6ge, insan kaynaginn
timund, tlke cografyasinin biitiinligiinde kapsamak yeterligine sahiptir. Ayrica ara
ve tist diizeyde nitelikli insangticti, isgticii kaynaklarinin yetistirilmesi ve gelistiril-
mesinde, Milli Egitim Bakanhgi, dogrudan ytkimlialiukleri olan bir bakanliktir.
(Agikaln, 1994, 226-228).

Egitimde, bireysel, ulusal ve kiiresel boyutlarda gelisim saglamak gereklidir.
Ctinkii egitim; insamn bireysel, ulusal ve evrensel gelisiminin temel boyutudur, Bu
nedenle de egitim, toplumsal olusumun altyapisidir. Cagimuzda da bireysel, toplum-
sal ve evrensel alanlardaki gelisimin temel boyutunu egitim olugturmaktadir. Bu ne-
denle de; ozellikle ikibinli yillarda egitimin bilimsel olarak incelenmesi, deger-
lendirilmesi ve gelisim esaslarinin bireysel, ulusal ve evrensel boyutlariyla yeniden
yapilandinlmas: gerekmektedir (Alkan, 2001, 397).

Uluslararas: alanda egitimin gelistirilmesine olan gereksinim lizerinde gittikge
artan bir goriig birligi bulunmaktadir. Turkiye de geligmekte olan diger tilkeler gibi,
bir taraftan egitim sisteminin sayisal olarak genisletilmesi igin ¢aba gosterirken, diger
yandan toplumun siirekli olarak degisen bilgi gereksinimlerini kargilayabilmek icin
egitim sistemini nitelik yoniinden gelistirme zorunlulugu igindedir (Karip ve Kaksal,
1996, 245).

Diinya’da ve Turkiye'de meydana gelen degisme ve gelismelere kogut olarak
egitimin yontem ve igerigindeki gelismeler, egitim hizmetini nitelik ve nicelik
yonden bityiik dlgiide degistirmigtir. Bu degisikliklerle birlikte yeni gereksinimler or-
taya gikmug, bunun sonucu olarak yeni gorevler dogmus, yeni gorevler de yeni yet-
kileri gerektirmistir. Bu cercevede siirekli diizenlenen Milli Egitim Bakanligt merkez
orgiitii giderek bliyiimiis, efitim hizmetlerinin yayginlagip cesitlenmesine bagh
olarak orgiit yapisi da karmagiklagmistir. Sistematik bir yaklagimla koklid bir
diizenlemeye gidilmeden siirekli genigletilen ve buyiitillen 6rgutte, cesitli sorunlar
ortaya ¢ikmug, butiinlik kaybolmus, hizmet sunumu verimliligini kaybetmigtir
(Okgabol, 1999, 365).

Bu aragtirma ile Milli Egitim Bakanhginda, insan kaynaklar1 yonetimi anlayisina
uygun bir yonetim anlayis: olup olmadigimin ortaya konmasi ve bu yonde gelistiril-
mesi agisindan yarar saglayacaktir. Buna bagh olarak, Milli Egitim Bakanhgi'min in-
san kaynaklar yonetimi ile ilgili gerceklestirilebilecek yeni diizenlemeleri igin yar-
dimai olabilecek oneriler ortaya konmasi beklenmektedir. Ayrica, insan kaynaklan
yonetimi iglevleri ile ilgili olarak kuramsal alanda da katkilani olacag disinil-
mektedir.

Bu arastirmamin problemi soyle ifade edilebilir: Milli Egitim Bakanligi'nda insan
Kaynaklar Yonetimi uygulamalan hakkinda Merkez Orgiitii yardime: hizmet birim-
lerinde gorev yapan iist, orta ve alt diizey yoneticilerinin goriisleri nelerdir?

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin genel amaci, Milli Egitim Bakanhgi'nda gorevli ast, orta ve alt
diizey yoneticilerin goriislerine dayali olarak insan Kaynaklar1 Yonetimi uygulama-
larinin degerlendirilmesidir.
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Bu amaai gergeklestirebilmek icin agagidaki sorulara yanit aranmgtir:

1.Ust, orta ve alt diizey yoneticilerinin; Milli Egitim Bakanhg'nda insangticii
planlamasi, isgoren se¢me ve yerlestirme, egitim ve gelistirme, kariyer planlamasi,
performans degerlendirme, 6deme, koruma, disiplin ve ayirma iglevlerinin gergek-
lestirilmesine iligkin gorisleri nelerdir?

2.Milli Egitim Bakanh yardimet hizmet birimleri ist, orta ve alt diizey yoneti-
cilerinin insan kaynaklar: yonetimi iglevlerinin gerceklestirilmesine iliskin goragleri
arasinda anlamh fark bulunmakta midir?

3Milli Egitim Bakanhp Insan Kaynaklan Yonetimi Uygulamalarina Iliskin
Yardima Hizmet Birimleri Arasinda anlamlt fark bulunmakta midir?

4. Milli Egitim Bakanhg yardimc hizmet birimleri {ist, orta ve alt diizey yoneti-
cilerinin insan kaynaklar yonetimi islevlerinin gergeklestirilmesine iligkin gortigleri
arasinda yoneticilik kidemine gore anlamh fark bulunmakta midir?

5.Milli Egitim Bakanhig: yardimaer hizmet birimleri iist, orta ve alt diizey yoneti-
cilerinin insan kaynaklar: yénetimi islevlerinin gergeklestirilmesine iliskin goriisleri
arasinda yasa gore anlaml fark bulunmakta midir?

6.Milli Egitim Bakanhg yardimc hizmet birimleri tist, orta ve alt diizey yoneti-
cilerinin insan kaynaklari yonetimi islevlerinin gerceklestirilmesine iliskin goriisleri
arasinda cinsiyete gore anlaml fark bulunmakta midir?

YONTEM
Calisma Evreni :

Arastirmanin ¢alisma evrenini 2003-2004 ogretim yilinda Milli Egitim Bakanhg
Merkez Orgiitii yardimer hizmet birimlerinde gorev yapan iist, orta ve alt diizey
yoneticiler olusturmaktadir. Aragtirmada g¢alisma evrenin tamamina ulasildify igin
orneklem alma yoluna gidilmemistir. Arastirmanin ¢aligma evrenini Milli Egitim
Bakanlif Personel Genel Miidirligi'niin istatistiksel verilerine dayah olarak iist
diizey yonetici 26, orla diizey yonelici 167 ve alt dlizey yonetici 237 olmak lizere to-
plam 430 yonetici olugturmaktadir. Aragtirmada, genel miidiir, genel midiir yar-
dimcisy, daire bagkanlar1 ve daire bagkan yardimecilan st diizey yonetici, sube
miidiirleri ve sivil savunma uzmanlan orta diizey, sefler ise alt diizey yonetici olarak
gruplandinlmiglardir.

On uygulamada dlgme aracini yanitlayan 52 yoneticinin uygulama disy birakil-
masi1 nedeniyle 378 yoneticiye ulagilmaya galisilmigtir. Uygulamadan sonunda 284
olgme araai toplanabilmistir. Bu 6lgme araclarindan 12 adeti eksik ve hatali doldu-
rulmalari nedeni ile degerlendirmeye alinmamus, kalan 272 dl¢me araci degerlendir-
meye alinmishir. Anketlerin toplamda doniig oram % 72"dir.

Veri Toplama Araci

Milli Egitim Bakanhg insan Kaynaklan Yénetimi Uygulamalarinin Deger-
lendirilmesi Anketi, Milli Egitim Bakanhi, Yardimar Hizmet Birimleri, iist, orta ve
alt diizey yoneticilerinin Bakanlktaki insan kaynaklari uygulamalarini degerlendir-
meye yonelik goriislerini belirlemek amaciyla arashrmac tarafindan gelistirilmistir.
Anketin 6n uygulamasi, Milli Egitim Bakanh$ Merkez Orgﬁtﬁ, Yardima Hizmet
Birimlerinde gerceklestirilmistir. Anketin giivenirlik katsayis: Alpha .98'dir.
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Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin istatiksel analizi Windows SPSS paket programi ile yapilmustir,
Araghrmaya katilanlara iliskin kisisel bilgiler frekans ve yiizde ile ¢oztimlenmistir.
Arastirmaya katilanlarin insan kaynaklar uygulamalarina iliskin goriislerinin ise or-
talamas: alinarak degerlendirmeler yapilmugtir. Ust, orta ve alt diizey yoneticilerin
goriisleri arasinda farkhilik olup olmadigini belirlemek icin tek yonli varyans analizi
yapilmustir. Farkin kaynagim belirlemek igin de LSD testinden yararlamlmighr. Cin-
siyete gore goriigler arasinda anlaml fark olup olmadigim belirlemek icin t-testinden
yararlanilmistir. Yag degiskenine ve yoneticilik kidemine gore gorisler arasinda fark
olup olmadigim belirlemek igin tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Yapilan anal-
izlerde .05 anlamhlik diizeyi esas alinmustir.

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu béliimde arastirmanin alt problemlerine iliskin bulgular ve yorumlar yer

almaktadir.

Birinci Alt Probleme lligkin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmamin genel amaa dogrultusunda birinci alt problemde, Milli Eitim
Bakanhg Yardima Hizmetler Birimleri (ist, orta ve alt diizey yoneticilerinin insan
kaynaklar yonetimi islevlerine iligkin degerlendirmeleri bulunmaktadir.

Milli Egitim Bakanhg Yardimer Hizmet Birimlerinde gorev yapan tist, orta ve alt
diizey yoneticilerin, insangiicii planlamasi islevi ile ilgili genel agirhikh ortalamalan

X =2.66 olarak belirlenmistir. Bu sonuca gore, iist, orta ve alt diizey yéneticiler Milli
Egitim Bakanhgi'nda insan kaynaklart yonetimi uygulamalar iglevlerinden in-
sangiicii planlamasi islevinin gerceklesme diizeyine orta derecede katildiklarini be-
lirtmiglerdir. Bakanlikta, insangiicii planlamasinin orta diizeyde gerceklesmesi, is
glicti arzi ile talebinin karsilanamadig, 6rgiitiin genel hedefleri ile uyumlu hale getir-
ilemediginin gostergesi sayilabilir,

Milli Egitim Bakanh@ Yardime: Hizmet Birimlerinde girev yapan tist, orta ve alt
diizey yoneticilerin isgoren segme ve yerlestirme iglevi ile ilgili genel agirhkh orta-

lamalart X = 2.86 olarak belirlenmistir. Bu sonuca gore, ist, orta ve alt diizey
yoneticiler Milli Efitim Bakanligi'nda insan kaynaklari yonetimi uygulamalar islev-
lerinden isgoren segme ve yerlestirme iglevinin gerceklesmesine orta derecede
katldiklarim belirtmislerdir. Milli Egitim Bakanhg egitimle ilgili politikalarin belir-
lendigi ve uygulamaya gegirildigi bir Bakanliktir. Ulkenin gelecegine yon veren, in-
san profilini belirleyen ve gelistiren bir orglittiir. Ayrica biinyesinde 650.000 dolayin-
da 6gretmen barindiran, 6gretmen agirlikh bir orgiittiir. Bu ozellikteki bir orgtitiin
isgorenlerinin de se¢iminde yeterlik ilkesi ve cagdag secim kriterlerinin uygulanmas
gereklidir.

Milli Egitim Bakanlhig1 Yardimci Hizmet Birimlerinde girev yapan tist, orta ve alt
diizey yoneticilerinin egitim ve gelistirme islevi ile ilgili genel agirhkh ortalamalan

X = 2.81 olarak belirlenmistir. Bu sonuca gore, uist, orta ve alt diizey yéneticiler Mil-
li Egitim Bakanh@ii'nda insan kaynaklar yonetimi uygulamalar iglevlerinden egitim
ve gelistirme iglevinin gergeklesmesine orta derecede kauldiklarimi belirtmiglerdir.
ikibinli yillarda, teknolojinin hizla gelismesi, bilginin ¢ok hizh iiretilmesi ve degis-
mesi gibi nedenlerle isgorenlerin egitim ve gelistirmelerinin stirekliligi cok 6nemli bir
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gerekliliktir. Ozellikle iilkenin egitim sisteminin yoneticisi durumundaki bir Bakan-
likta bu gereklilik ok daha fazla hissedilmelidir. Ancak, arastirmada elde edilen ve-
rilere gire egitim ve gelistirme iglevinin orta diizeyde gergeklestiginin belirtilmesi,
Bakanlik orgiitiinde bu islevle ilgili bir olumsuzlugun ifadesidir. Pehlivan‘in (1996),
yapmus oldugu aragtirmada da, iilke ¢apinda hizmet igi egitimi koordine edecek ulu-
sal bir kurum ve genis ¢aph koordinasyonun olmayist gok onemli goriilen sorunlar-
dan olmustur. Cooke (1987), yaptig calismada, érgiitlerin buiyiiklGga ne olursa ol-
sun, isgoren sikayetlerini ortadan kaldirmak ve nitelikli isgoreni orgitte tutmak igin
insan kaynaklarim gelistirmeye yonelik programlarin uygulanmas: geregini vurgu-
lamustir.

Milli Egitim Bakanhg Yardimar Hizmet Birimlerinde gorev yapan (ist, orta ve alt
diizey yoneticilerin kariyer planlamasi islevi ile ilgili genel agirlikh ortalamalart

X =2.27 olarak belirlenmistir. Bu sonuca gare, {ist, orta ve alt diizey yoneticiler Mil-
1i Egitim Bakanhigi'nda insan kaynaklar yonetimi uygulamalan islevierinden kariyer
planlamas: islevinin gerceklesmesine az derecede katildiklarim belirtmislerdir. Ingil-
tere’nin 6nde gelen firmalarindan birisinde yapilan aragtirmaya gore, yine de kariyer
gelisimi alanindaki tiim ilerlemelere ragmen iki nitelik gizard: edilmektedir. Once-
likle isgorenler, isverenlerinin kendileri igin belirlemis olduklan kariyer planlan
hakkinda net ve detayh bilgi alamuyorlar. Ikincisi isgdrenler konu kendi kariyerle-
rindeki geligimlerini saglayabilmek oldugunda bunun i¢in bir diizen ya da lizerinde
calisabilecekleri bir alan bulamamaktadiriar (Hirsh, 1997).

Milli Egitim Bakanhg Yardima Hizmet Birimlerinde gorev yapan tist, orta ve alt
duizey yoneticilerin performans degerlendirme islevi ile ilgili genel agirhikl ortalama-

lart X = 2.36 olarak belirlenmistir, Bu sonuca gore, list, orta ve alt diizey yoneticiler
Milli Egitim Bakanhgi’'nda insan kaynaklar yonetimi uygulamalan islevlerinden
performans degerlendirme islevinin gerceklesme diizeyine az derecede katildiklarin
belirtmislerdir. Performans degerlendirme, isgirenin i performans: hakkinda bilgi
edinmek ve isgorenlerin ig tammlarinda ve i analizlerinde saptanan standartlara ne
olglide yaklashgma iliskin bilgi vermektedir. Elde edilen bu bilgiler, ticret artisina,
ikramiyelere, egitime , disipline, terfilere ve baska yonetsel etkinliklere iliskin karar-
larin ahnmasinda yoneticilere yardima olacaktir. Milli Egitim Bakanligi'nda perfor-
mans degerlendirme uygulamalarinin olmayigi, yoneticilerin isgorenin i§ performan-
st hakkinda bilgi sahibi olmadigin, isgorenlerin standartlara ne kadar yaklastiklar
hakkinda bilgi sahibi olmadigim ortaya koymaktadir.

Milli Egitim Bakanligy Yardimear Hizmet Birimlerinde gérev yapan Ust, orta ve alt

diizey yoneticilerin 6deme islevi ile ilgili genel agirhkh ortalamalart X = 2.20 ola-
rak belirlenmistir. Bu sonuca gore, iist, orta ve alt diizey yoneticiler Milli Egitim Ba-
kanhgi'nda insan kaynaklar yonetimi uygulamalan iglevlerinden édeme islevinin
gergeklesmesine az derecede katildiklarini belirtmislerdir. Odeme islevinin amacina
uyugun gerceklesmemesi, orgiit amaclarmin gerceklesmesi ile isgorenlerin isten
doyumunu engelleyecektir. Bakanlik iggorenlerinin bu islevin gerceklesmedigini
belirtmeleri onlarin bu konudaki mutsuzlugunu ortaya koymaktadir denilebilir. Bu-
lug (1997), Milli Egitim Bakanhgi'nda yaptigi aragtirmasinda da Bakanhkta ddeme
politikalarinin az derecede gergeklestigini saptamustir.
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Milli Egitim Bakanhg Yardimer Hizmetler Biriminde gorev yapan tist, orta ve alt

diizey yoneticilerin koruma islevi ile ilgili genel agirhkh ortalamalan X = 2.56 o-
larak belirlenmistir. Bu sonuca gore, (ist, orta ve alt diizey yoneticiler Milli Egitim
Bakanlhigi'nda insan kaynaklari yonetimi uygulamalar islevlerinden koruma islevi-
nin gerceklesmesine az derecede katildiklarim belirtmiglerdir. Ofluoglu ve Uysal’in
(1999), yaptiklan arastirmalarinda, orgiitlerde incelenen risk etmenlerine kars: alinan
onlemlerin yetersiz oldugu, is kazalarinda psikolojik etmenin agirhgin bilen ve psi-
kolojiye 6nem veren bir yonetici kadronun egitilmesi gerekliligi, uzman psikologla-
rin ig yerlerine alinmalan, isin niteligine gore ise uygun insanlara isbas yaptirilmasi,
isgorenlerin yillik periyodik muayeneleri yaninda, yilda bir kez tam bir psikolojik
muayenelerinin yapilmasi, isyeri hekimligi sisteminin yeni bastan diizenlenmesi ge-
rekliligi gibi sonuglar ortaya gikmmishir.

James, Dibben ve Cunnigham’in (2002), yaptiklan aragtirmalarinda, arastirmaya
katilan orgitlerin ¢ok az bir kismunda uzun siireli is devamsizli ile ilgili detayh dii-
zenlemeler bulundugu ortaya gikmustir. Bu sonug, Milli Egitim Bakanlhigi'nda koru-
ma iglevi ile ilgili birqok etkinliin gerceklesmemesi ile benzerlik gostermektedir.

Milli Egitim Bakanhg: Yardima Hizmet Birimlerinde gorev yapan ust, orta ve alt

diizey yoneticilerin disiplin islevi ile ilgili genel agirhikli ortalamalarn X =2.62 ola-
rak belirlenmistir. Bu sonuca gore, tist, orta ve alt diizey yoneticiler Milli Egitim Ba-
kanhgi'nda insan kaynaklari yonetimi uygulamalari iglevlerinden disiplin islevinin
gerceklesmesine orta derecede katildiklarim belirtmiglerdir. Orgiitler amaglarina ula-
sabilmek igin disiplin sisteminden yararlanmak durumundadirlar. Orgiit amaglarina
ulagmay: engelleyici davramglan engellemek bunlarin yerine istedigi davranislan
yaptirmak isteyecektir. Ancak disiplin cezalarinin isgorenin verimliligi tzerindeki
olumsuz etkisini dikkate alarak cazalandirmadan ¢ok odiillendirme davranislarinin
uygulamaya konmas: gerekliligi belirtilebilir. Ttrker (1997), yaptigs cahismasinda ce-
za alan iggorenlerin, cezay1 veren ydneticilerin, tarafsiz olmadiklar, disiplin mevzua-
tim1 bilmedikleri, kendilerini bastan hi¢ ikaz etmediklerini ve disiplin cezalarinin
kendilerini olumsuz etkilediklerini belirtmiglerdir.

Milli Egitim Bakanhg Yardime: Hizmet Birimlerinde gorev yapan iist, orta ve alt

diizey yoneticilerin ayirma islevi ile ilgili genel agirlikhi ortalamalann X =2.37 ola-
rak belirlenmistir. Bu sonuca gore, iist, orta ve alt diizey yoneticiler Milli Egitim Ba-
kanligi'nda insan kaynaklan yonetimi uygulamalan islevlerinden ayirma islevinin
gerceklesmesine az derecede katildiklarimi belirtmiglerdir. Egﬁrenier emekli olmay:
istemekle birlikte bu donemin belirsizliginden korkmaktadirlar. isgorenin, bu korku-
laninin ortadan kaldirlabilmesi igin emeklilik 6ncesi bir egitimden gecirilmeleri ge-
rekmektedir. Mc Donalt’in (1990), yaptif aragtirmada, aragtirmaya katilanlarin e-
meklilik 6ncesi, 6niindeki hayat dénemi hakkinda daha cok bilgi sahibi olunmas: ge-
rekliligi ortaya qikmustir. Akgay’in (1994) yapmus oldugu arastirmada da aragtirmaya
katilanlarin kendilerini emekliligin tiim yonlerine ve sorunlarina orta derecede hazir
hissettikleri ortaya gikmistir.

ikinci Alt Probleme iligkin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin genel amaci dogrultusunda ikinci alt problemde, “Milli Egitim Ba-
kanlig Yardime: Hizmet Birimleri Ust,Orta ve Alt Diizey Yoneticilerinin insan Kay-
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naklan Yonetimi Uygulamalarinin Degerlendirilmesine Iliskin Goriisleri Arasinda
Anlamli Fark Bulunmakta midir?” sorusuna yamt aranmstir.

Milli Egitim Bakanlig yardimar hizmet birimleri iist, orta ve alt diizey yonetici-
lerinin insan kaynaklari yonetimi ile ilgili gorislerine iligkin tek yonli varyans ana-
liz ve sonuglari incelendiginde sadece isgoren se¢me ve yerlestirme islevinde gruplar
arasi ve grup i¢i goriigler arasinda anlaml farkhilik F (2.269)= 3.09 p<.05 oldugu belir-
lenmigtir. Diger islevlerle ilgili olarak yoneticilerin gortisleri arasmmda anlamh fark
bulunmamuisgtir.

Goriigler arasindaki farkin tist diizey yoneticiler ile orta diizey yoneticiler ara-
sinda oldugu belirlenmigtir. Yoneticilerin goriislerinin ortalamasina bakildiginda, {ist

diizey yoneticilerin X = 3.21, orta diizey yoneticilerin X = 2.72 dir. Bu sonuglara go-
re, iist diizey yoneticiler, orta diizey yoneticilere gore, bu islevin Bakanhkta gercek-
lesme derecesine daha olumlu bakmaktadirlar.

Ugiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmamn genel amaca dogrultusunda figiincii alt problemde, “Milli Egitim
Bakanhg Insan Kaynaklar1 Yénetimi Uygulamalarina iliskin ~ Yardimer Hizmet Bi-
rimleri Arasinda Anlamh Fark Bulunmakta mudir?” sorusuna yamit aranmustir.

Milli Egitim Bakanhi insan kaynaklarn yonetimi uygulamalarna iliskin Yar-
dima Hizmet Birimleri arasinda farklilik olup olmadig tek yoénla varyans analizi ile
elde edilmistir.

Milli Egitim Bakanlg: insan kaynaklari yonetimi uygulamalarina iliskin Yar-
dimer Hizmet Birimlerinin aralanindaki farka yonelik tek yonli varyans analizi so-
nuglarina gore, egitim ve gelistirme F(2.74)= 3.55, p<.05, kariyer planlamasi F(2.14)=
1.96, p<0.5, performans degerlendirme F(2.97)= 2.79, p<.05, koruma F(4.10)= 4.25,
p<.05 ve disiplin F(2.37)=2.24, p<.05 boyutunda farkhlik oldugu belirlenmistir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin genel amaci dogrultusunda dordunci alt problemde, “Milli Egitim
Bakanhg Yardimer Hizmet Birimleri Ust, Orta ve Alt Diizey Yoneticilerinin Goriis-
leri Arasinda Yoneticilik Kidemine Gore Anlamh Fark Bulunmakta midir? “ sorusu-
na yanit aranmgtir.

Milli Egitim Bakanhg) Yardimar Hizmet Birimi {ist, orta ve alt diizey yoneticile-
rinin yoneticilik kidemine gore tek yonlii varyans analizi sonuglarina gore kideme
gore yonetici gorfigleri arasinda anlamh fark olmadifi belirlenmigtir. Milli Egitim
Bakanlhig: Yardimea Hizmet Birimleri tist, orta ve alt diizey yéneticileri yoneticilik ki-
demlerine gore bakanlikta insan kaynaklari yonetimi iglevlerinin gerceklesmesine
yonelik benzer goriisler belirtmislerdir.

Yonetici gortigleri arasinda fark olmamasinin nedeni olarak, insan kaynaklan
ydnetimi anlayigimin Milli Egitim Bakanhifi'nda bulunmayisiun her kademedeki yo-
neticiler tarafindan ¢ok agik olarak hissedildigi gosterilebilir. Bu sonuglar Milli Egi-
tim Bakanhi'nda yillardir stiregelen geleneksel personel yonetimi anlayisimin olum-
suz yansimalanmn her kademedeki yoneticiler tarafindan bilindiginin, bu durumu
degistirmek icin yapilan bazi uygulamalann yetersizliginin bir gostergesi olarak de-
gerlendirilebilir. Karazeybek (2002) yaptigr calismada yoneticilik kidemine gore y6-
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netici gortiglerinin tim boyutlarda farkhihk gostermedigini belirlemistir. Karazey-
bek'in ¢aligmasiyla bu aragtirmanin sonuglari benzerlik gostermektedir.

Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin genel amac dogrultusunda besinci alt problemde, “Milli Egitim
Bakanhg Yardima Hizmet Birimleri Ust, Orta ve Alt Diizey Yoneticilerinin Gortis-
leri Arasinda Yas Degiskenine Gore Anlamh Fark Bulunmakta mudir?” sorusuna
yanit aranmisgtir.

Milli Egitim Bakanhg Yardimer Hizmet Birimleri Gst, orta ve alt duzey yonetici-
lerinin yas degiskenine gore tek yonlii varyans analizi sonuglarina gore, yonetici go-
riigleri arasinda anlamh fark olmadig belirlenmistir. Milli Egitim Bakanhg Yardim-
a1 Hizmet Birimleri {ist, orta ve alt diizey yoneticileri yasa gore Bakanlikta insan kay-
naklari yonetimi islevlerinin gerceklesmesine yonelik benzer goriisler belirtmislerdir.

Altinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Milli Egitim Bakanh Yardimar Hizmet Birimleri tist, orta ve alt diizey yonetici-
lerin cinsiyet degiskenine gore insan kaynaklari yonetimi iglevlerinin gergeklesme
diizeyine yonelik goriisleri arasinda anlamh farkhlik olup olmadigim belirlemek a-
maciyla yapilan t-testi sonuglarina gore, yonetici goriigleri arasinda anlamli fark bu-
lunmamugtir. Milli Egitim Bakanhg: Yardima Hizmet Birimleri iist, orta ve alt diizey
yoneticileri cinsiyet degiskenine gore Bakanhkta insan kaynaklar yonetimi islevleri-
nin gergeklesmesine yonelik benzer gortgler belirtmislerdir.

Bu sonuglar yas, kidem degiskenlerindeki sonuglarla paralellik tagimaktadir.
Milli Egitim Bakanhg'ndaki kadin ve erkek yoneticiler insan kaynaklari yonetimi
uygulamalarinin yerine geleneksel personel yonetimi anlayiginin Bakanhkta egemen
oldugunu aym derecede hissetmekte olduklarim belirtmiglerdir. Bu durum Bakanlk-
taki olumsuz durumun tiim yoneticiler tarafinda net olarak gorilebildiginin bir
gostergesi sayilabilir,

SONUCLAR

Aragtirmadan elde edilen bulgulara dayah olarak ¢ikartilan sonuglar asagida be-
lirtilmisgtir.

1. Milli Egitim Bakanhg: Yardimer Hizmet Birimlerinde gorev yapan ust, orta ve
alt diizey yoneticilerin vermis oldugu yamtlarin genel ortalamasina bakildiginda, in-
sanglicli planlamasi, iggéren segme ve yerlestirme, egitim ve gelistirme ve disiplin ig-
levlerinin orta, kariyer planlamasi, performans degerlendirme, 6deme, koruma ve
ayirma islevlerinin Bakanlikta az derecede gergeklestigi belirlenmistir.

2. Yonetici goriigleri arasinda sadece isgoren segme ve yerlegtirme islevinde an-
lamli fark ortaya ¢ikmistir. Farkin kaynagimn tist diizey yoneticiler ile orta diizey yo-
neticiler olusturmaktadir.

3. Birimler arasinda, egitim ve gelistirme, kariyer planlamasi, performans deger-
lendirme, koruma ve disiplin islevlerinde farklilik oldugu belirlenmistir.

4. Yoneticilik kidemleri, yas ve cinsiyet defiskenlerine gore, yonetici goriisleri
arasinda anlamh fark bulunmamistir.

ONERILER
Arastirmanin bulgularina dayal olarak gelistirilen 6neriler asagida belirtilmistir:
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1. Milli Egitim Bakanligi'nda, personel yonetimi anlayisi yerine insan kaynaklar
yonetimi adh altinda, islevleri bir araya toplayan, cagdas yonetim anlayisina uygun
bir yapilanma gergeklestirilmelidir.

2. Milli Egitim Bakanligi'nda gerceklestirilecek boyle bir yapilanmada, insan
kaynaklar yinetimi insangiicii planlamas, isgoren se¢gme ve yerlestirme, efitim ve
gelistirme, kariyer planlamasi, performans degerlendirme, ddeme, koruma, disiplin
ve ayirma islevlerini kapsamalidir.

3. Insan Kaynaklar Yénetimi anlayigina uygun bir yapilanmada, Milli Egitim
Bakanhgi'nda, orta derecede gerceklestigi belirtilen insangticit planlamasi, iggtren
segme ve yerlestirme, egitim ve gelistirme ve disiplin islevlerinin gelistirilmesi yo-
niinde Bakanlik¢a calismalar yapilmahdar.

4. Insan Kaynaklar1 Yénetimi anlayigina uygun bir yapilanmada, Milli Egitim
Bakanhigi'nda, az derecede gerceklestigi belirtilen kariyer planlamasi, performans
degierlendirme, 6deme, koruma ve ayirma islevleri Bakanhk orgiittinde yapilandi-
rilmals ve iglevsel hale getirilmelidir.
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SUMMARY

The purpose of this descriptive survey is to evaluate human resources manage-
ment practices by senior, middle and line level managers holding a position at the
auxiliary units of Central Organization of Ministry of National Education.

The population of the study includes senior, middle and line level managers
who hold a position at the auxiliary units of Central Organization of Ministry of Na-
tional Education between the years 2003 and 2004. The sample of the study, based
on the statistical data taken from Personnel General Manager of the Ministry of Na-
tional Education, consists of 26 senior managers, 167 middle level managers and 237
line level managers, yielding a total of 430 managers. Windows SPSS was used to
analyse 272 returned responses. The results of the research showed that manpower
planning, employee selection and placement, education improvement, discipline
functions are implemented at moderate level by the Ministry. Career planning, per-
formance appraisal, payment, protection and separation functions were found to be
implemented at low level by the Ministry. A significant difference between manag-
ers’ views was only found in employee selection and placement function. A signifi-
cant difference betwen units was found in education improvement, career planning,
performance appraisal, protection and discipline functions. A significant difference
was not found between managers’ views in terms of seniority, age, and gender vari-
ables
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Fen Bilgisi Derslerine Drama Entegre Edilmesinin
Ogrencilerin Fen Basarilarina Etkisi

The effect of drama integrations into science courses on student
science achievement

Baran OGUR
Giilsen BAGCI KILIC”
62 Bu galismada, drama yGnteminin fen Ogretimine enlegrasyonunun dgrenci-

lerin fen bagarilarina etkisi araghnilmighr. Aragtrmada bir llkégretim oku-
lunda iki smif deney ve kontrol grubu olarak kullamlmugtr. 6. suufin
“Canhlann ¢ Yapisina Yolculuk” ve “Viicudumda Neler Var? Cevremizi
Nasil Algiliyoruz?” tinitelerinde uygulama yapimistir. Deney grubunda
tniteler igerisindeki bazi konulann dgretiminde drama yéntemi uygulan-
mug, diger konular Fen Bilgisi kitabinda belirtilen deneyler yoluyla islen-
migtir. Kontrol grubunda ise, tiim konular sadece Fen Bilgisi kitabinda be-
lirtilen deneyler yoluyla islenmistir. Ogrencilerin tinitelerdeki basarilarm
6lemek amaaiyla, arastirmacilar tarafindan gelistirilen coktan se¢meli 30
sorudan olusan bir test ontest ve sontest olarak uygulanmistir. Sonuglar
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ortalamalariin 6ntestten son-
teste istatistiksel anlamli farkla arthifin géstermistir. Deney grubunun orta-
lamalarindaki arts daha fazladir. Cinsiyetin her iki grupta fen basarisma
istatistiksel anlaml etkisi olmadi# bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: Drama, Hkﬁgretim Fen dgretimi, Cinsiyet.

ABSTRACT The effect of drama integration into elementary science instruction on the
students’ success was searched in this study. For this purpose, two 6™
grade classes in an elementary school were assigned as control and experi-
mental group. In the experimental group, the main method of instruction is
learning by doing, but drama activities were integrated into science instruc-
tion. On the other hand, the only method of instruction in the control group
was learning by doing and science instruction mainly based on the experi-
ments in the textbook. A multiple-choice test, which was developed by the
researchers, was used to measure students’ success in the science units. The
instrument was applied as pre- and post-test. The results revealed that both
control and experimental groups developed significantly from pre-test to
post-test, but the experimental group developed more in comparison to the
control group. Gender was not found to have a significant effect on the
students’ success in both groups.

Key Words: Drama, Elementary Science Education, Gender.

" kilic_g@ibu.edu.trAbant izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ilkégretim Boliimii, Fen
Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dah
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GIRIS

Drama, hareket ve insan iligkilerini igeren gercek ya da hayali olaylarin rol oy-
nama duygusu igerisindeki taklit hareketidir. Drama, insanin tasanmlanim eyleme
dontistirebildigi bir yoldur (Kitson ve Spiby, 1997). Drama cocugu geligtiren,
yetistiren bagh bagina bir egitim alanichr, Ayni zamanda yaraticth@ gelistiren etkili
bir yontemdir (Bayram, E. ve digerleri, 2004).

Ulkemizde 1943'lerde koy enstitiilerinde dramatizasyon tekniginin kullanildig
bilinmektedir (Coruh, 1950). Drama glintimtizde birgok egitimcinin tercih ettigi bir
yontem olmaya baglamugtir.

San (1996) dramarun bir disiplin ve sanat forumu olmasina ek olarak bir ogretim
yontemi de oldugunu ve bu yontemle etkilesim i¢inde ve yasayarak Ggrenmenin
saglanabilecegini belirtmektedir. Yapilan literattir galigmasi sonucunda da, dramanin
efitimin  biitin basamaklarinda bir &gretim yontemi olarak uygulancif
gortlmiistiir. llk olarak, okul éncesi egitiminde yapilan bazi arastirmalar goze garp-
maktadir. Tuzeuoglu, Onder ve Kamaraj (1998) galismalarinda, 3-5 yas grubundaki
gocuklarin kavram 6grenimine dramanin etkisini arastirmiglardir. Calismada drama
uygulanan gruptaki ¢ocuklarin kurallar: bilme, ses gikarabilen nesneleri isimlendire-
bilme, sekilleri viicudunu kullanarak ifade etme boyutlarinda daha avantajh olduk-
lar1 bulunmugtur. Okul éncesi egitiminde drama uygulanmasinin gocuklarn sozel
varaticihklarina etkisi de arastirilmig (Omeroglu, 1990) ve dramanin gocuklarin sozel
yaraticihklanim gelistirdigi bulunmustur.

llkogretim seviyesindeki drama uygulamalarinin daha cok Sosyal Bilgiler dersi
iceriginde yapildign goriilmektedir. Sosyal bilgiler dersinde drama uygulamasinin
gocuklarin 6grenmesine etkisi aragtirllmus (Kog, 1999) ve drama uygulamasinin so-
syal bilgiler konularinin 6grenilmesine olumlu katkist oldugu bulunmustur. Oztiirk,
Onder, ve Aylikg (2000) drama uygulamasinin, Sosyal Bilgiler dersinin tgrenciler ta-
rafindan algilanmasina olumlu etkisi oldugunu rapor etmislerdir. Ayrica, drama uy-
gulanmasinin Ggrencilerin Sosyal Bilgiler dersine kars: tutumlarina etkisi Oztiirk ve
Baysal (1998) tarafindan arashirilmis ve olumlu etkisi oldugu belirtilmistir. Drama
yonteminin Ogrenmede kalicih$) saglamada da etkili bir yol oldugu bulunmustur
(Simsek, 2001).

llkogretim seviyesinde Fen Bilgisi dersi iceriginde drama uygulamalar son yil-
larda yayginlagmaktadir. Selvi ve Oztirk (2000) yaptifi caligmada, dramanin Fen
Bilgisi dersindeki dgrenci basarisina, dgrencilerin Fen Bilgisi dersine ve dramaya
kargt tutumlanna etkisini “Vicudumuzu Tamyalim” konusunda aragtirmustir,
Aragtirma sonucunda drama uygulanan grubun basansi geleneksel sunus
yonteminin kullamldig kontrol grubuna gore istatistiksel anlamli bir artis gostermi-
stir. Iki grubun Fen Bilgisi dersine karsi tutumlarinda bir farkhilik bulunmanustir,
Gilizel Sagirh (2001), cahgmasinda drama yonteminin akademik basariya, 6grencil-
erin fen dersine kars: tutumlanna ve hatirlamaya etkisini aragtirmigtir. Aragtirma
sonucunda drama yonteminin 6grencilerin fen basarisina istatistiksel anlamlh etkisi
olmadig, fakat fen bilgilerini hatirlamayr kolaylagtirdigini ortaya koymustur.
Ikigretim Fen Bilgisi dersinde drama iizerine en son uygulamal aragtirma $Sa-
hbaz'in (2004) tez galismasidir. Sahbaz (2004), {lkogretim 4. Sinif Fen Bilgisi
dersinde “Canlilar Cesitlidir” iinitesinde drama uygulamalari yaparak, bu
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dayah geleneksel fen 6gretim yontemi uygulanmamistir. Kontrol grubundaki ggren-
ciler tiniteler igindeki deney ve etkinlikleri yaparak 6grenmislerdir.

Deney ve kontrol gruplarmn fen 6gretmeni aym kisidir. Deney ve kontrol gru-
plart arasinda fark uygun konularin égretiminde drama yonteminin ente-
grasyonudur. Deney grubunda birinci tinite 6gretilirken ti¢ drama etkinligi, ikinci
tinite Ogretilirken iki drama etkinligi uygulanmstir. Her iki iiniteden birer drama et-
kinliginin ders plani agagida 6rnek olarak verilmistir.

Omek Ders Planlan
L. UNITE

Sinif: 6

Ders: Fen Bilgisi

Unite: Canlilarin Ig Yapisina Yolculuk

Konu: Dogaya giizellik katan gigek

Stire: 407+ 40°

Amag: Bitki yapisinda bulunan gigegin yapisim 6nemini kavrama (MEB, 2000)

Ogrenci Kazanimlan

1-  Gelismis bitkilerin tiremelerini saglayan organlar olan gigegin yapisini ve
gorevini agiklar (MEB, 2000).

2- Tozlasmada canlilarin (bocekler) ve riizgarin 6nemini fark eder (MEB, 2000).

Islenis

Istnma: Cember olugturulur. Lider gemberin ortasina gecerek kadeh cevirme
hareketini yapar (tiyatro galigmalarinda yapilan bir 1sinma hareketi olan kadeh
gevirmede; kol bel hizasinda tutulup avug igi tavan gorecek pozisyonda tutulur.
Bilek disaridan ice dogru dondirilir. Kol arkaya gelince, kolun zit yoniinde beli
cevrilir. Kol bu sirada bagin tistiinde dondiirerek ilk bastaki konumuna getirilir. Bu
stiregte avucumuz hep yukar bakmalidir.). Ogretmen 6grencilerden de hareketi tek-
rarlamalarim ister. Hareket bir siire sag kol ile yapildiktan sonra sol kol ile de kadeh
gevirme hareketi tekrarlamir. (Bu g¢alisma sirasinda viicutta birgok kas isiilmaktir).
Oyun sevilirse, avuglarda kalemlik tutularak hareket tekrarlanabilir.

Oyun-Dogaglama: Cigek modeli gemberin ortasina konulur. Ogrenciler gruplara
ayrilir. Cigegin béliimleri parcalanarak gruplara dagitilir. Gruplar pargalan inceler-
ler. Her gruba, aldig ¢igek boliimiinii nasil canlandiracagina karar vermesi icin stire
verilir (4 - 5 dak.). Gruplar sonra birleserek ¢igegi olustururlar. Cigek olusturulduk-
tan sonra, ¢icegin kapah halden agan hale gelmesi canlandirilir. Ogretmen de bu
canlandirmada yer alir.

Ogrenciler tekrar yeni gruplar olustururlar. Iki grup seilir bir grup erkek organ
olurken bir grupta erkek organlarin ortasina gegerek disi orgam olugturur. Erkek or-
gan gorevindeki grubun eline parcalanmus kopiik dagitlir. Geri kalan gruplara
canlandirmalan igin kelebek, ari, riizgar ve insan rolleri dagitilir. Gruplara bir stire
diigiinme stiresi verilir (5-6 dak.). Gruplar siras: ile dogaglamalarini yaparlar.

Dogaglamalar bittikten sonra ¢ember olusturulur. Ogretmen (ebe) an olur ve
gemberin ortasina geger. Cigegin boliimlerinden biri soylenir ve o boliimii canlands-
ran ogrenciler birbiri ile yer degistirir, ebe olan 6gretmen, yer degistirmeye ¢alisan
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agrencilerden birini yakalamaya calisir. Yakalanan ebe olarak gemberin ortasina
geger. Cicegin tiim boliimleri tekrarlamincaya kadar oyun devam eder.

Degerlendirme: Cember olugturularak oynanan oyundaki gruplarin, gicegin
hangi boliimii oldugu tartisilir. Oynanan oyunun 6grencilere neler hissettirdigi ve
distndiirdigi tartisilir. Verilen cevaplar dogrultusunda ogrencilere gigegin bolim-
leri ve gorevleri hakkinda yorum yaptiracak sorular sorulur.

1. UNITE

Sinf: 6

Ders: Fen Bilgisi

Unite: Viicudumuzda neler var? Cevremizi nasil algiliyoruz?

Konu: Destek ve hareket sistemni

Stire: 407+ 40°

Amag: Destek ve hareket sisteminin yap: ve gorevini, nasil ¢alighgim kavrama
(MEB, 2000).

Ogrenci Kazamimlan
1. Destek ve hareket sisteminin yapisim ve gorevlerini belirtir (MEB,
2000).
2. Kemikler, eklemler, kaslar ve sinir sisteminin birlikte calisarak hareket
etmemizi nasil sagladigm agiklar (MEB, 2000).
3. Destek ve hareket sisteminin saghigimn korunmasinin énemini drnek-
lerle agiklar (MEB, 2000).
Islenis

Isitnma: Cember olusturulur, Lider cemberin ortasina gegerek viicudu 1sitma
hareketleri yapar, 1sinma hareketlerini devam ettirmesi i¢in gonullii 6grenci secilip
stire¢ tamamlanir. Lider viicuttaki kemikleri, kaslari, eklemleri fark ettirecek etkinlik-
ler yaptirir. Lider herhangi bir kemigi soyleyerek veya gostererek, ogrencilerin
bahsedilen kemigi yere degdirmelerini isteyebilir veya ikiserli gruplar olusturularak
dgrencilerin karsiliklt birbirlerinin kemiklerini, eklemlerini ve kaslarinu inceletebilir...

Oyun-Dogaglama: Cember olusturulur. Bir ebe segilerek yakalamag oynanur
yalmz 6grencilerden, kagarken eklem yerlerini biikmemeleri istenir. Oyun 5-6 dakika
stirdiriilebilir.

Rastgele gruplar olusturulur, gruplarin her birine destek ve hareket sistemi ile
ilgili bir boliim verilir, bu béliim& canlandirmalan istenir. Gruplara diigiinmeleri ve
tartigmalari igin 4-5 dakika siire verilir. Siire sonunda gruplardan triinlerini sergile-
meleri istenir.

Tekrar yeni gruplar olusturulur. Gruplardan, cegitli nedenlerden dolayr destek
ve hareket sistemlerinde sorun olan insan veya canlilart dofaglama yaparak
canlandirmalar istenir. Canlandirmasi biten grubun nasil bu hale geldigi hakkinda
seyredenler senaryo tiretirler.

Degerlendirme: Cember olusturularak Ggrencilerden bu derste hissettiklerini
anlatmalan istenir. Yapilan etkinliklerin bizlere neler dusiindiirdtikleri tartigilir.
Verilen cevaplar dogrultusunda &grencilere destek ve hareket sistemi hakkinda
yorum yaptiracak bagka sorular sorulur.
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Olgme Araci

Ogrencilerin iinitelerdeki fen basarilarini dlgmek amaciyla, arastirmacilar taraf-
mdan basan testi gelistirilmistir. Gelistirilen bu basari testi baslangicta ¢oktan
se¢meli 33 sorudan olusturulmustur. Testin gegerlik ve giivenirlik caligmalarini
gerceklestirmek amaciyla, test deneyden 6nce baska bir tagimal ilkégretim okulunda
7. sinifin baglangieindaki 33 égrenciden olugan bir 6grenci grubuna uygulanmstir.
Yapilan gegerlik galismalar: sonucunda, 3 sorunun testten gikarilmasina karar ver-
ilmigtir. Sonugta, test 30 soruya indirgenmis ve testte her soruya 1 puan verilerek
ogrencilerin bagarilar 30 puan lizerinden hesaplanmustir. Ayrica, kapsam gegerligi
ve goriints gegerligi uzman goriisii ahnarak saglanmaya caligilmugtir.

Giivenirlik calismalarinda ise testin i¢ tutarhiligim bulmak amaaiyla Cronbach
alfa katsayis1 hesaplanmus ve 0,77 bulunmustur. Buna ek olarak, iki yan test giive-
nirligi hesaplanmistir. Sorular test igerisinde kolaydan zora dogru degil de zorluk
derecesine gore heterojen olarak karighirildif igin, test sorulan ilk 15 ve son 15 soru
olarak ikiye béliinerek, iki yan test glivenirligi hesaplanmugtir. Spearman Brown iki
yar test giivenirligi 0,74 bulunmustur.

Analiz

Hazirlanan bagan testi, dntest ve sontest olarak deney ve kontrol gruplarina uy-
gulanmshir. Deney ve kontrol gruplan kendi iglerinde 6ntest ve sontest sonuglar:
bagimh  t-testi kullamilarak kargilagtinimis ve dénem boyunca grenci bagarisimn
degisimi incelenmistir. Ayni zamanda, ANCOVA testi uygulanarak gruplar kars:-
lagtinlmig ve drama yontemi entegre edilmesinin deney grubundaki ogrencilerin
bagarisina etkisi test edilmistir.

Cinsiyetin her iki gruptaki 6grencilerin fen bagarilarina etkisini irdelemek igin
iki faktorlic ANOVA analizi uygulanmigtir. Birinci faktor grup (deney ve kontrol),
ikinci faktor ise cinsiyet (kiz, erkek) olarak tarumlanmugtir,

BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde arastirma sonuglar her arastirma sorusu igin ayr boliimlerde ver-
ilecektir.

Aragtirma Sorusu 1: Drama yonteminin uygulanmasi égrencilerin fen basari-
larm etkiler mi?

1a. Deney ve kontrol gruplarimin kendi iglerinde kargilagtirildiklarinda, dntest ve
sontestteki fen basarilar arasinda farkhilik var midir?

ilk aragtirma sorusunu (la) cevaplamak amaciyla deney ve kontrol gruplarin-
daki dgrencilerin dntest ve sontest bagari puanlan arasindaki farklilik bagimh t-testi
kullanilarak sinanmugtir ve sonuglar Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Ontest ve Sontestte Bagiml t-testi Sonuglan
Fen testi N X g sd t p
Kontrol Ontest 28 9,36 3,75 27 -4.21 ,0o**
Sontest 28 12,82 3,38 27
Deney Ontest 28 743 3,30 27 944 00"
Sontest 28 16,25 5,57 27

= p<,01
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Kontrol grubunun éntestteki ortalamasi 9,36 iken sontestte 12,82'ye yiikselmistir
ve iki ortalama arasindaki farkin istatistiksel aggdan anlamli oldugu bulunmustur
(t=-4,21, p<,01). Deney grubunun ontest ortalamasi1 7,43 ve sontest ortalamas:
16,25'tir. Ontest ve sontest ortalamalarn arasindaki fark istatistiksel agidan anlamlidir
(t=-9,44, p<,01). Kontrol ve deney gruplar kendi iclerinde karsilastirildiginda her iki
gruptaki 6grencilerin fen basarlarinin dntestten sonteste istatistiksel anlamli farkla
artign bulunmustur.

1b.Deney ve kontrol gruplarinin sontestteki fen basarlart arasinda farkhlik var
mudir?

Kontrol ve deney gruplarimin ontest ortalamalan incelendiginde, deney
grubunun ortalamasinun (7,43), kontrol grubunun ortalamasindan (9,36) daha dusiik
oldugu goriilmektedir (Tablo 2). Bu veriler iki grubun baglangicta esit olmadigin
gostermektedir. Bu nedenle deney ve kontrol gruplarinin ortalamalan birbirleriyle
kargilastinlirken ANCOVA testi kullamilmigtir. Gruplann ontest puanlan ortak
degisken olarak atandiktan sonra gruplarin sontest ortalamalari karsilastirilmistir.
Sonuglar Tablo 3'te verilmektedir. Gruplar ANCOVA ile ontestte istatistiksel olarak
esitlendiginde, sontestte deney grubunun kontrol grubundan istatistiksel anlaml
farkla daha baganli oldugu bulunmustur (F=16,13, p<,01).

Tablo 3.

Deney ve kontrol gruplannin karsilaghriimalannda ANCOVA sonuglan

Varyansin Kay- Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p

FORSRAGINEE SR YIS Aoiriiaes ToNENEE STEMITOY LGNS Sy giemanpie
Ontest 173,39 1 173,39 10,06 00°
Grup 27791 1 27791 16,13 [00*
Hata 913,148 53 17,228
Toplam 1261554 55

*p< 01

Deney grubunda drama uygun konularda uygulanmis ve diger konular deney-
ler yoluyla islenmistir. Kontrol grubunda ise, fen konulan tinitelerdeki deneyler
yoluyla iglenmigtir. Analiz sonuglarina gore, her iki yontem de 6grencilerin fen
basarilarim istatistiksel anlamh farkla artirmistir. Fakat, drama yonteminin ente-
grasyonu Ogrencilerin fen Ogrenmelerini daha iyi desteklemis ve drama entegre
edilen grup, ontestte daha az basanli olurken, sontestte kontrol grubundan daha
basarih olmustur,

1.} Arastirma Sorusu 2: Deney ve kontrol gruplarindaki kiz ve erkek 6grencil-
erin dntest ve sontestteki fen baganlaninda farkhiliklar var midir?

Bu aragtirma sorusunu cevaplamak igin iki faktérlit ANOVA teknigi uygulan-
mugtir. Birinci faktor deney ve kontrol gruplarindaki uygulanan ogretim yontemleri
olarak tammlanmighir. Kontrol grubunda oOgretim yontemi yaparak ogrenmedir.
Deney grubunda ise, dgrenme yontemi, yaparak dgrenme ve yeri geldikge drama
entegrasyonudur. Bu durumda, yontem degiskenin iki seviyesi vardir. Cinsiyet
degiskeninde iki seviyesi kiz ve erkek ogrenciler olarak tamimlanmistir. Bagimh
degisken ise, sontestteki fen basanlan olarak tammmlanmustir. Betimsel istatistikler
Tablo 4'te verilmektedir.
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Deney grubundaki kiz &grencilerin ontest ortalamasi 7,75, erkek ogrencilerin
ontest ortalamas: ise 7,00'dir. Kontrol grubundaki kiz 6grencilerin 6ntest ortalamasi
9,80 iken, erkek ogrencilerin 6ntest ortalamasi 9,50'dir.

Tablo 4.

Deney ve kontrol grubundaki kiz ve erkek égrencilerin, 6ntest ve sontest not-
lanna iliskin betimsel istatistikler

Kiz Erkek

Cate __ Toplam

N X 5 N X B (i X S
Deney grubu (Ontest) 16 7,75 I 319 28 742 3,30
Denay grubu (Son- 16 1744 554 12 1467 543 28 1625 557
test)
Kontrol grubu (Ontest) 10 9,80 382 18 950 33 28 960 346
Kontrol grubu (Son- 10 1380 300 18 1222 351 98  igs2 338
test)

Deney grubundaki kiz 6grencilerin sontest ortalamasi 17,44, erkek dgrencilerin
sontest ortalamasi ise 14,67'dir. Kontrol grubundaki kiz 6grencilerin sontest ortala-
masi 13,90, erkek ogrencilerin sontest ortalamasi 12,22 olarak bulunmustur. .

Deney ve kontrol gruplarindaki kiz 6grencilerin dntest ve sontestte ortalama-
larinin, erkek Ogrencilerinin ortalamalarindan daha yuksek oldugu goriilmektedir.
Fakat, iki faktorlic ANOVA testi sonuglarina gore bu fark istatistiksel anlamli bulun-
mamistir.

Tablo 5'te ontestte kiz ve erkek 6grencilerinin ontestteki fen bagarilarimin kargi-
lagtirildig iki faktorli ANOVA testi sonuglar: verilmistir. Ofrencilerin ontestteki fen
testi puanlarinin cinsiyete gore istatistiksel anlamli bir farkhlik gostermedigi bulun-
mugtur (F=0,31, p>,05). Bu durumda, uygulamanin baslangicinda égrencilerin fen
ogrenmelerinde cinsiyetin onemli bir etken olmadigi sonucuna variimistr.

Tablo 5.

Deney ve kontrol gruplarinin ontest sonuglannda, cinsiyetin basanya etkisine

~ yonelik iki faktérlii ANOVA sonuglar

_ Varyansin Kaynag Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
Yontem 68,69 1 68,69 581 02
Cinsiyet 3,66 1 3,66 31 58
Yontem X Cinsiyet 67 1 67 08 B1
Hata 615,10 52 1183
Toplam 685,98 55

Sontest sonuglar kullanilarak uygulanan iki faktorli ANOVA testi sonuglan
Tablo 6'da verilmektedir. Kontrol ve deney gruplanndaki kiz ve erkek dgrencilerin
sontestteki fen basarilan arasinda istatistiksel anlamli bir fark bulunmamuastir (F=3,18,
p>,05); Buna dayanarak, yapilan uygulama sonunda da cinsiyetin fen basaris iiz-
erinde istatistiksel anlamh etkisi olmadig) sonucuna varilmistir.

Tablo 6.

Deney ve kontrol gruplannin sontest sonuglarinda, cinsiyetin basanya etkisine
yonelik iki faktorlii ANOVA sonuglan

_Varyansin Kaynag) Kareler Toplam sd KarelerOftalamass  F  p
Yontem 118,73 1 11873 574 02
Cinsiyet 65,66 1 55,66 3,18 08
Yéntem X Cinsiyet 3,96 1 3,96 19 66
Hata 1074 51 52 2067

Toplam 130,93 55
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TARTISMA VE SONUC

Bu caligmada, deneyler yoluyla yaparak fen 6grenmenin 6grencilerin basarisini
istatistiksel anlaml farkla artirdigi bulunmugtur. Bununla birlikte, vaparak 6grenme
yontemine yeri geldikge drama yonteminin entegrasyonun égrencilerin fen bagarisini
yine istatistiksel anlamh farkla ve daha fazla artirdify bulunmustur. Bu aragtirmanin
bulgulart Sahbaz’in (2004), Selvi ve Oztiirk’iin (2000) arastirmalan ile tutarhlik
gostermektedir. Dramanin geleneksel Ggretim yontemine gore daha iyi olmasimin
yaninda (Selvi ve Oztiirk, 2000), bu arastirmann bulgularina dayanarak yaparak fen
ogretim yontemine entegre edildigi durumda da sadece yaparak fen Ggretiminden
daha etkili oldugu gorigli desteklenmistir. Bu arashrmada elde edilen sonuglar
isiginda, fen derslerinde uygun konularda drama yontemi kullamlmas: tavsiye edil-
mektedir. Fen derslerinde biitiin konularin drama yontemi ile iglenilmesi disiiniile-
mez, ¢linkii fen Ofretiminin alana 6zgii, deneyler yaparak yani bilimsel stiregleri uy-
gulayarak bilimsel bilgilerin olugturulmas gibi bir yonii de vardir ki bunun drama
yontemi ile gelistirilmesi oldukca zordur. Bundan dolayi, bu caliymada fen ogre-
timinin dogasini bozmadan drama yontemi entegre edilmeye cahisilmustir.

Cinsiyetin 6grencilerin fen dfrenmesine etkisi de arastirilmug ve fen 6gretiminde
cinsiyet farkhliklart bulunmanustir (Gtizel Sagirh, 2001). Bu ¢alismada da kizlarin
ontest ve sontestteki bagarilari her iki grupta daha yiiksek olmasina ragmen farklilik
istatistiksel agidan anlamh degildir.

Aragtirma sonuglarinda goze carpan bir nokta da, her ne kadar her iki gruptaki
ogrencilerin fen basarisi istatistiksel anlamh farkla artmigsa da, aslinda 6grencilerin
fen basanlarmin ¢ok yiiksek olmadigidir. Ciinkii, deney grubunun 6ntest ortalamasi
30 tzerinden 7,43, kontrol grubunun ortalamasi ise 9,36'dir. Sontestte her iki grubun
ortalamas: istatistiksel anlamli farkla artmig ve deney grubunun ortalamasi 16,25,
kontrol grubunun ortalamas: ise 12,82'ye yiikselmistir. Sontestteki notlarin da 30 tiz-
erinden oldugu dstiniiliirse, sontestteki basar1 deney grubunda %54, kontrol
grubunda %43'e karsilik gelmektedir. Fen gretimi agisindan bu basan ytizdeleri ye-
terli degildir. Ogrencilerin fen bagarilarinin iilke gapinda yapilan seviye tespit sinav-
larinda da orta seviyelerde kaldin bilinmektedir. Ornegin, 2002 yihinda Milli Egitim
Bakanhg tarafindan yapilan seviye tespit sinavlannda 6. simf Fen Bilgisi bagari orta-
lamasi %46 olarak agqiklanmugtir (Hurriyet, 2003). Bu uygulamada drama entegre
edilmesi dgrencilerin fen basarisini %54e gikarmustir. Bu durumda, dgrencilerin fen
basarilarinin diigiik olmasinin nedenleri daha genis ve gesitli aragtirmalarla bulun-
malidar.

Sonugta, drama yontemi yaparak fen Ggretimine de kazandirdifina gore
okullarda fen 6gretmenlerinin drama yontemini yeri geldikce entegre etmeleri 6ner-
ilir. Bunun igin, fen 6gretmenlerinin de simf 6gretmenleri gibi drama egitimi almalan
onerilir. Bu yolda yapilacak bir gelistirme de Siif Ogretmenligi ogretim pro-
graminda Drama dersine yer verildigi gibi Fen Bilgisi Opretmenligi ogretim pro-
graminda da Drama dersine yer verilmesi olabilir. Ayrica, Ozel Ogretim Yéntemleri
dersleri igerisinde de drama dgretimine yer verilebilir.
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SUMMARY

Introduction: Nowadays, drama was being used by an increasing number of
teachers. Its effect on students” learning was also being searched in recent years. The
effect of drama integration into elementary science instruction on the students’ suc-
cess was searched in this study. The study was conducted in two science units: “A
Travel to the Inner Structure of Living Things” and “What are there in our Body?
How do We Recognize the Environment?”.

Methods: This was a quasi-experimental study. For this purpose, two 6% grade
classes in an elementary school were assigned as control and experimental group.
The study lasted for a semester which was approximately four months.

In the experimental group, the main method of instruction is teaching science
through activities. The activities were the ones in the textbook. In addition to the
textbook activities, drama activities were integrated into science instruction.

On the other hand, the only method of instruction in the control group was
teaching science through activities and the activities in the textbook were done. Thus,
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the only difference between the experimental and control group was the integration
of drama activities in the experimental group.

In order to measure the students’ science success, a multiple-choice test was de-
veloped by the researchers and applied as pre-test and post-test to both groups. The
instrument was consisted of 30 questions and scored by devoting 1 point for each
question.

The data was analyzed by applying dependent t-statistics, ANCOVA, and two-
way ANOVA tests. Dependent t-statistics was applied to analyze the students’ de-
velopment in each group from pre-test to post-test. The descriptive data showed that,
the experimental group was behind the control group on the pre-test. For this reason,
ANCOVA test was preferred to equalize the groups on the pretest, and compare
them on the post-test. Two-way ANOVA statistics was applied to analyze the effect
of gender on students’ science success on pre-test and post-test.

Results: The results revealed that the mean of the control group was increased
from 9.36 to 12.82 from pre-test to post-test and the difference was statistically sig-
nificant (t=-4,21, p<,01). Similarly, the mean of the experimental group was increased
from 7.43 to 16.25 and the difference was statistically significant (t=-9,44, p<,01).

When the groups were compared to each other on the posttest scores by AN-
COVA test, the mean of the experimental group (16.25) was found to be significantly
higher than that of the control group (12.82) (F=16,13, p<,01).

The effect of gender on the students’ science success was tested on both pre-test
and post-test by two-way ANOVA procedure. Although girls’ science scores were
slightly higher that that of boys in each group on both tests, the differences were not
statistically significant. Thus, gender was not found to have a significant effect on the
students’ success in both groups.

Discussion and Conclusion: The study aimed at analyzing the effect of drama
integration on students’ success in science. According, to dependent t-test statistics,
both control and experimental groups developed significantly from pre-test to post-
test, but the experimental group developed more in comparison to the control group.
Although the experimental group was behind the control group in the beginning of
the experiment, it was developed more and was ahead of the control group. This ef-
fect in the experimental group was most probably caused by the integration of the
drama activities into science instruction. In addition, ANCOVA statistics proved this
conclusion. ANCOVA test provided that the mean of experimental group statistically
higher than that of control group. Thus, it was concluded that integration of drama
activities improved the students’ science learning.

Regarding the effect of gender on the students’ success in science, any statisti-
cally significant difference between girls” and boys’ scores was found. Thus, it was
concluded that gender was not found to have a significant effect on the students’
success in both groups
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Miizik Ogretmenligi Ozel Yetenek Se¢cme
Siavinin Cok-Yiizeyli Rasch Modeli ile Analizi
(inonii Universitesi Ornegi)

Analysis of Special Ability Sellection Examination for Music
Education Department Using Many-Facets Rasch Measurement
(Inonii University Case)

Hakan ATILGAN"

Oz Bu arastirmada, indnii Universitesi Egitim Fakiiltesi Miizik Ogretmenligi
Ozel Yetenek Secme Smavlar Cok-Yiizeyli Rasch Modeli ile analiz edilerek;
birey yetenek olgiileri, puanlayicilann kathk/comertlikleri, gorev giigliik
diizeyleri ve uygunluk istatistikleri ile puanlayici-birey, gérev-birey ve pu-
anlayici-gbrev etkilesimleri yanhliklan aragtinimustir. Desifre, calma ve
soyleme olmak iizere {i¢ boyutta, adaylarin birbirinden bafimsiz puanlama
yapan, miizik 6gretimi alanindan dort Ggretim tlyesi yapmast ile yapilan
Ozel Yetenek Segme Sinavindan elde edilen veriler kullamlmugtir. Elde
edilen bulgulara gore; puanlayicilarin biitiin bireyler igin puanlamalarimin
birbirlerine yakm fakat manidar diizeyde farkhi oldupu, 10 birey ve bir
gorevin uygun olmadif, puanlayici-birey, gérev-birey ve puanlayici-gorev
etkilesimlerinde yanhliklarin bulundugu sonucuna varilmistr,

Anahtar Sozciikler: Cok-Yiizeyli Rasch Modeli, Madde Yanlilig:, Puanlay-
11 Yanliliy, Ortak Etki Yanlihigh, Ozel Yetenek Segme Smavlan

ABSTRACT In this research, individual ability measure, severity of the raters, task dif-
fuculty levels and fit statistics for main effect’s, and bias of the raters-
individuals, tasks-individuals, raters tasks interaction effects were invest-
gated by analyzing Special Ability Sellection Examination for Indnii Uni-
versity Faculty of Educatinon Music Education Department using Many-
Facets Rasch Measurement (MFMR). The data of the research were from
Special Ability Sellection Examination, which was in three dimensions such
as decoding, playing and singing, and which was rated by independent
raters who were lecturers in education department. According to the find-
ings, it was concluded that ratings for the candidates by raters were so
close to each other but signaficantly differs, that10 individuals and one task
were not fit and that there were biases in interactions between the raters-
individuals, tasks-individuals and raters-tasks.

Key Words: Many-Facet Rasch Measurement, Item Bias, Rater Bias, Interac-
tion Effect Bias, Special Ability Selection Examination

GIRIS
Tiirkiye'de yiiksek 6gretim programlarina Ggrenci secilmesi ve yerlestirilmesi;

Ogrenci Secme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) tarafindan merkezi olarak yapilan
Ogrenci Segme Sinavi (OSS) sonuclan ve adaylarin tercihleri dogrultusunda yapil-

*Ege Universitesi, Egitim Fakiiltesi Eg.t Bilim. Blm Egt. Olg. ve Dep hakan_atilgan@hotmail.com
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maktadir. Ancak ozel yetenek gerektiren yiiksek Ofretim programlanina égrenci
alimy, ilgili tniversitenin kendisi tarafinda yapilan 6zel yetenek segme sinavlan ile
yapilmaktadir. (OSYM 2003). Bu tiir sinavlar “Ozel Yetenek Se¢me Smavlari (OYSS)”
olarak adlandirilmaktadr.

Universitelerin egitim fakiiltelerinin Miizik Ogretmenligi Programina ogrenci
secilmesi OYSS ile yapilmaktadir. Bu sinavlarda adaylardan belirlenmis olan gorev-
leri yerine getirmeleri istenmekte ve jiri tiyeleri tarafindan adayin gorevdeki bagans-
ina gore puan verilmektedir. Bu baglamda Miizik Ogretmenligi bolimii 6zel yetenek
se¢cme sinavlar; adaylarin yerine getirmeleri istenilen gorevlerin, birbirinden bagim-
siz puanlayialar tarafindan puanlanmasinin stz konusu oldugu bir 6lgme desenine
sahiptir. Adaylarin gosterdikleri performansa gore jiri liyelerinin verdikleri pu-
anlardan hareketle, 6zel yetenek se¢gme sinavlarinin sonunda verilecek kararlar, bi-
reylerin ilgili programa kabul edilmesi ya da edilmemesi yoniinde, oldukca dnemli
niteliktedir.

Miizik Ogretmenligi programlanna 6grenci secmek amach kullanilan
OYSSlarinda kullamilan performans testlerinde her bir adayin basarisini etkileyen,
bireyin kendisi, yerine getirilen gérevler, gorevlerin alt basamaklan ya da maddeleri
olmak tizere genis bir degiskenlik-ylizey (facet) ierigine sahiptir. Boylesi 6lgme du-
rumlarinin analizinde kullanilabilen madde tepki kurami modeli Cok-Yiizeyli Rasch
Modelidir.

Cok-Yiizeyli Rasch Modeli

Madde tepki kuramu iginde ytizeylerin ¢ok olmasi durumunda kullamlabilen
Cok-Yiizeyli Rasch Modeli (CYRM); Danimarkali matematikgi Rasch tarafindan gel-
istirilen ve kendi adiyla da amilan bir parametreli lojistik modelden, Linacre (1989)
tarafindan tiretilmigtir. Rasch modeli iki ytlizeyli (facet) bir modeldir ve bir pa-
rametreli lojistik model bireylerin yetenek diizeyi ve maddelerin giicliik diizeyini
aym zamanda tamimlamaya galisihr (Hambleton ve Swaminathan 1985; Linacre
1990). Bagka bir ifadeyle Rasch modeli, bireyin yetenek diizeyi ve madenin giigligi
tizerine kurulan bir lojistik olasilik fonksiyonudur. Bu modelin matematiksel ozellik-
leri koruyarak Andrich (1978) Rasch modelini dereceleme &lgekleri igin kullanulacak
halde genisletilmistir. Ozellikle performansa dayal olgmelerle yetenek kestirimini
etkileyen bir faktor de puanlayicilarin kati ya da ithmli puanlama yapmasidir, Linacre
(1989), kismi puanlama modeline her bir puanlayicinin dereceleme odlgegi uygulama-
sin1 tamimlayan parametreleri de dahil ederek kismi puanlama modelini geniglet-
mistir. Bireyin yetenegi ve madde giiclifiine ek olarak puanlayicilarin da ytizey
olarak modele eklenmesiyle Cok-Yiizeyli Rasch Modeli ortaya gikmustir (Linacre
1989). Cok-Yiizeyli Rasch Modeli; bireyin ortiilii 6zelligini kestirmeyi etkileyebilen
puanlayia katihg gibi ek degerlendirme degiskenlerinin (ylizeyin) de hesaplamaya
katilmasimi olanakh hale getirmigtir,

CYRM, bir yiizeyler igindeki Ggelerden uygunsuz ya da problemli olanlann
tammlanmasina olanak saglar. Bu problemli ya da uygun olmayan o6ge, puanla-
masinda sistematik olmayan bir tutarsizhk sergileyen puanlayicr ya da olgme
gozlemi siireci iginde sistematik olmayan giigliikte bir gorev veya tutarsiz tepkileri
olan bir birey olabilir. Bu modelde ytizey elemanlarinin degisik kombinasyonlar: igin
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yanllik (bias) analizi yapilarak yanliliklar tanimlanabilir (Linacre 1989-2003; Lynch
ve McNamara 1998).

Amag

Bu arastirma ile Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesi Miizik Ogretmenligi Ozel
Yetenek Secme Sinavlar analiz edilerek; (a) birey yetenek dlgtileri ve uygunluk ista-
tistikleri, (b) puanlayicilarin katihk/comertlikleri ve uygunluk istatistikleri, (c) gérev
giiclitk diizeyleri ve uygunluk istatistikleri, (d) puanlayici x birey etkilesimi yanlihk-
lart, (e) gorev x birey etkilegimleri yanliliklari, ve (f) puanlayiai x gérev etkilesimi
yanliliklar: belirlenmeye galisilmistir. Arastirma bulgularina dayali onerilerle sinavin
daha uygun hale getirilebilecegi diistintilmektedir.

YONTEM
Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu, 2003-2004 dgretim yilinda Inonii Universitesi
Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Boltimii Miizik Ogretmenligi programina
bagvuran 689 adaydan birinci asamada basarili olarak ikinei agama sinavina giren
249 aday olusturmaktachr.

Arastirma Verileri

Arastirmada, iki asamali olarak yapilan Inond tniversitesi Egitim fakiiltesi giizel
sanatlar egitimi bolimii Mizik dgretmenligi programi 6zel yetenek se¢me sinavinin
ikinci asamasinda elde edilen veriler kullanilmistir. Tkinci asama sinavi; desifre,
soyleme ve calma olmak iizere G¢ boyuttan olusturulmustur. Sinavin puanlama
olcegi; “Desifre” dort olgu her 6lgi 13 puan,”Séyleme”; saghkl ses 30 puan, sesin
tini, giirlik ve genisligi 30 puan, dogru ve temiz sbyleme 20 puan, konusmada
anlagilirlik 10 puan ve miizikalite 10 puan, “calma” ise; dogru ve temiz ¢alma 30
puan, bltinliik-teknik 20 puan, miziksel yorum 25 puan ve eserin diizeyi 25 puan
olarak belirlenmistir. Adaylarin belirtilen boyutlarda puanlanmasini, birbirinden
bagimsiz puanlama yapan, biri profesér, diger icii yardimer dogent olan, miizik
ogretimi alanindan dort 6fretim iiyesi yapmustir. Aragtirmada 2003-2004 6gretim yil-
inda Inonit Universitesi Egitim Fakiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Bolimu Miizik
Ogretmenligi programi Ozel Yetenek Se¢me Sinavindan yukarida belirtilen pu-
anlama iglemleri ile elde edilen veriler kullanilmistir.

Verilerin Analizi

CYRM analizleri icin MINIFAC, FACDOS ve FACETS (Linacre 1991-1993) bilgi-
sayar programlan kullamlmustir. Verilerin diizenlenmesi ve analize hazir hale
getirilmesinde FACFORM (Linacre 1991-1993) veri diizenleme programindan yarar-
lanilmugtir. Aragtirmada, By, n bireyinin yetenegi, Ay; g gorevi ile bas etme, Dy; g
gorevinin glicligi, Cp; p puanlayicisimin katihigi, Fi; k kategorisi ile ilgili k-1 katego-
risinde gozlenen sinir olmak tizere, log(Prggpk/ Prggpk-n)=Bn-AgDi-Cp-Fi. CYRM de-
seni kullanilmistir.
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Bununla birlikte, 249 bireyden 10'unun (% 4,02) uygunluk ici standart Z puanlarinin
mutlak degeri 2'den biiytiktiir. Olagan olmayan uygunluk istatistiklerinin Z pu-
anlarinin pozitif olmas) uygunsuzlugu, negatif olmasi ise asin uygunlugu gostergesi
olmast nedeniyle, Z puanlan pozitif olan 10 bireyin tamamimn uygun olmadig
sonucuna varlmighir.

Puanlayicilarin  Katihklann ~— ve  Uygunluk  Istatistikleri: ~ Puanlayicilarin
katihk/comertlik logit degerleri ortalamas: 0,00 ve standart sapmasi (1,21, birinci pu-
anlaytcimin -0,14, ikinci puanlayicinin -0,09, figiineti puanlayicimn 0,36 ve dordiincii
puanlayicinin -0,13 logittir. Puanlayicr ayirma ineksi 17,80 ve guvenirlik 1,00 sabit
etki (fixed effect) “puanlayialann katilik/comertlikleri arasinda anlamli farklilik
vardir” hipotezi Kay-kare ile test edildifinde (¥2=1298,9, sd=3, p=0,00)
reddedilmistir. Bagka bir ifadeyle, dort puanlayiamin  puanlamalarmn
katilik /comertlikleri arasinda istatistiksel olarak fark bulunmaktadir. Sekil 1'de
gortldtgi gibi puanlayicilarin logit degerlerinin katilik/comertlik olceginde 1 logit
uzaklkta kiimelenmig olmasi puanlayicilarin katilik/comertlik farkliklarinin oldukga
thmh oldugunu gostermektedir (Lee ve Kantor 2003). Bu sonug, sinava giren biitiin
bireyler boyunca dért puanlayicinin puanlarinin anlamh diizeyde farkh, ancak gore-
celi olarak yakin puanlamalar yaptiklarim gostermektedir.

Tablol.
OYSS Puanlayicr Olgiim Raporu
Puanlayic Puanlayici Katilii Uygunluk Ir;i Uygunluk Dist
No Y Logit SH. Kareler Kareler z
% . X
1 102 -0,14 0,01 1,3 9 1.3 8
10,1 0,13 0,01 08 B 10 0
95 0,09 0,01 1.1 2 1.0 =3
3 15 0,36 0,01 12 5 1.1 2
b 8.3 0,00 0,01 1,1 28 1,1 24
5§ 11 021 0,00 0.2 57 0,1 4,1
RMSE (Model)=0,01 §S:0.21 Ayirma Indeksi=17,80 Givenirlik=1,00
Tamarmi Ayni Kay-Kare= 1298,9 Sd=3 p=0,00

Tablo 1 incelendiginde, uygunluk kareler ortalamalarinin ortalamasi 1,1 ve stan-
dart sapmas: 0,2 olmakla birlikte, biitiin puanlayiailarin Z puanlarinin mutlak deger
olarak 2'den biiytik olmasi, uygunluk istatistiklerinin olagan olmadigm goster-
mektedir. Ancak negatif isaretli Z puanlari ya da kareler ortalamasi 1 ve 1'den kiigiik
olan puanlayicilar, pozitif isaretli Z puanlarindan ya da kareler ortalamasi 1 ve 1'den
bliyiik olanlardan daha az problemli olarak degerlendirilir (Engelhard ve Myford
2003; Myford ve Wolfe 2000). Bu baglamda; ikinci, tiglincii ve dordiincii puanlay-
icilarin uygunluk kareler ortalamalari Myford ve Wolfe (2000) tarafindan belirtilen
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kalite kontrol limiti 0,7 ile 1,3 arahfindadir. Ancak birinei puanlayicimin uygunluk
kareler ortalamasi (1,3) ise bu aralik deferlerinin tst sinirdadir. Bu durumda dort
puanlayicinin da belirtilen kareler ortalamalar kalite kontrol simir degerlerinde
oldugu ve uygun olarak kabul edilebilecegi soylenebilir. Lynch ve McNamara (1998)
uygunlugun degerlendirilmesinde, her bir uygunluk kareler ortalamalarirun ilgili
yiizey (facet) icin, uygunluk kareler ortalamasi ve standart sapmasiyla yeniden agik-
lanmasi gerektigini vurgularlar ve bu amagla bir degerin ortalamaya iki standart
sapma eklenmesiyle elde edilenden daha buyiik olmasi durumunda uygun elmayan
(misfitting) olarak degerlendirilebilecegini belirtirler. Bu durumda Tablo 1'de
goraldugi gibi; uygunluk kareler ortalamasimin ortalamas: 1,1 ve standart sapmasi
0,2 oldugundan, (1,1+/-1,96x0,2) kabul edilebilirlik aralig1 0,71 ile 1,49'dur. Bu kabul
edilebilirlik araliginun st simnindan mutlak degerce biiyiik olan uygunluk kareler
ortalamast uygun olmayan olarak degerlendirilmesi gerekir. Biitiin puanlayicilarin
uygunluk kareler ortalamasi 1,49'dan kiigtik oldugundan, yukandaki yargida oldugu
gibi uygun olarak degerlendirilebilir.

Garev Giiglitkleri ve Uygunluk Istatistikleri: OYSSinda kullarulmig olan toplam 13
gorevin gliclik logit degerleri ~0,43 ile 0,55 araliginda degismekte, ortalamasi 0,00 ve
standart sapmast 0,28'dir. En zor gorev 3. (0,55 logit) gorevken, en kolay gorev 8. (-
0,43 logit) gorevdir. Gorev ayirma indeksi 6,91 ve ayirma guvenirligi 0,98 test
edildiginde, sabit etki (fixed effect) hipotezi, Kay-kare testiyle (32=709,9 ve 12 ser-
bestlik derecesinde, p=0,00) reddedilmektedir. Bu sonug, 13 gorevin gligliikleri aras-
inda istatistiksel olarak anlamli farkhliklar oldugunu gostermektedir.

Tablo 2 incelendiginde, 13 gorevin uygunluk kareler ortalamas: 0,8 ile 1,5 aras-
inda degerler alikken, uygunluk standart Z puanlan -8 ile 9 arasinda degismektedir.
13 gorevden uygunluk standart Z puanmmmin mutlak degerce 2'ye esit ve buytk
olanlarinin 12 tane oldugu, bir gorevin (5. gorev) ise uygunluk Z puaninin sifir
oldugu gorilmektedir. Uygunluk standart Z puarn 2'den biiytik olan 12 gorevden 8
tanesinin Z puanlan negatif isaretli ve uygunluk kareler ortalamalar: birden kii¢iik
oldugundan agir1 uygun olarak degerlendirilir. Uygunluk standart Z puam 2’den
biiyiik olan 13 gorevden 4 tanesinin ise Z puanlan pozitif isaretli oldugundan uygun
olmayan olarak degerlendirilir. Z puami 2'den biiyiik olan 12 gorevden bir tanesinin
(8. gorev) uygunluk kareler ortalamasi, Myford ve Wolfe (2000) tarafindan kalite
kontrol arah@ olarak kullamilan 0,7 ile 1,3 arah@min simirlan disinda, iki tanesi
simirda (7. ve 9. gorevler) difer gorevlerin uygunluk kareler ortalamalar: ise belirtilen
araliktadir. Bu bakimdan 8. gorev diginda blitin gorevlerin model veri uygunluk-
larinin oldukga iyi oldugu, testin 8. gorev diginda gok boyutlu olmadig sdylenebilir.
Yine bu 12 gorev igin, Lynch ve McNamara'nin (1998) uygunluk kareler ortalamalari,
“ortalamaya iki standart sapma eklenmesi kurali” ile yeniden yorumlandiginda 8.
gorev disinda diger gorevlerin (1,0+/-1,96x0,2) elde edilen 0,61 ile 1,39 kabul edile-
bilirlik arah@mun simirinda bulundugu goriilmektedir. Standart Z puam 2'den mutlak
degerce biiytik olan 8. gorev, hem Myford ve Wolfe'un (2000) hem de Lynch ve
McNamara‘min (1998) yaklagimlariyla da uygun olmayan olarak bulunmustur. Bu
sonug, uygun olmayan olarak kabul edilen 8. gérevin diger gorevlerin puanlariyla
aym cizgide olmadiginin, test yapis: ig¢inde farkh bir boyut olusturdugunun (cok
boyutluluk) ya da bu gérevin kriterlerinin yorumlanmasinda puanlayicilar arasinda
temel diizeyde uyusmazligin oldugunun gostergesidir.
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Tablo2.

OYSS Girev Olciim Raporu
Gorev Garav Glgligi Uygunluk li Uyguniuk Digi
No | % o Bl N T K;m“" 2 | Karelr| 2
1 0,70 -0.30 007] 09 3 08 4
2 0.50 0,40 007 08 3 09 B
3 0,50 0,55 007 09 8 08 8
4 0,50 0,41 007] 08 8 08 E
5 17,10 0,13 002] 10 0 1.1 1
5 1630 | 009 poe| 11 | 2 12 2
7 12,10 0,13 o] 13 | 8 14 7
8 840 043 | o0l 15 E 19 i
9 6,70 001 | o02| 13 6 17 8
10 16,90 004 | o002] o8 -3 038 3
11 12,40 -0,23 002| 08 2 09 1
12 14,00 0,01 002] 08 3 08 3
13 1450 0,05 002| 08 -4 08 | 4
X 93 0,00 003] 10 4] 11 1.2
ss 86 0.28 oo2| o2 58 | 03 57

RMSE (Model)=0,04 $5:028 |  Ayima Indeksi=6,91 Gaveniriik= 0,98

Tamarmi Ayni Kay-Kare= 708,9 Sd=12 p=0,00

Normal Kay-Kare =118 Sd=11  p=0,38

Puanlayict x Birey Etkilegimi Yanlliklart: Puanlayici x birey analizi, belli bir pu-

anlayicinin biitiin bireyler icin ayru bigimde puanlama yapip yapmadig ya da belli
bir puanlayicinin belli bir birey igin comert veya kati puanlama yapip yamadigini si-
namaya olanak saglar (Lynch ve McNamara 1998; Engelhart ve Myford 2003; Lee ve
Kantor 2003). Dort puanlayic: tarafindan puanlanan 249 birey icin olas: yanlhilik sayisi
puanlayict sayisiun birey sayist birey sayisi ile (4x249=996) carpumina esittir. Pu-
anlayici x birey yanhhk logit olgtilerinin ortalamas: -0,05, standart sapmasi 0,36 ve -
2,17 ile 2,08 arasinda degismektedir. Standart Z puanlarinin ise, ortalamas: -0,01 ve
standart sapmasi 1,27 olup -3,95 ile 4,49 arasinda degismektedir.

Olasi 996 puanlayici x birey etkilegimi igin hesaplanan Z puanlarinn 889 tanesi -
2 ile 2 arasinda degerler alirken, 107 tanesinin (% 10,74) Z puanlarn mutlak degerce
2'den biiytik ve anlamh olarak bulunmugtur (Bkz. $ekil 1). Bagka bir ifadeyle; pu-
anlayici x birey etkilegiminin olasi yanhhk sayist 996 olmakla birlikte, bunlarm 107
tanesinin (% 10,74) Z puaru mutlak degerce 2'den biiyiik ve anlamh bulunmustur.
Mutlak degerce 2’den biiyiik olan bu Z puanlarinin; 45 tanesi negatif isaretliyken, 62
tanesi pozitif isaretlidir. Negaltif isaretli Z puanu (ya da logit degeri), gozlenen pua-
nin beklenenden bityiik oldugunu ve o puanlayicinin o birey igin comert puanlama
yaptiiny, pozitif isaretli Z puani (ya da logit degeri) gozlenen puanin beklenenden
kiigiik oldugunu ve o puanlayicinin o birey igin kati puanlama yaptigim gosterir(Lee
ve Kantor 2003).
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Sekil 2. OYSS Puanlayici X Birey Etkilesimi Z Puanlan Grafigi

Sekil 2'de goraldagu gibi, uclincli puanlayicinin puanlayici-birey eslemesiyle
elde edilen mutlak Z puanlariin 2'den biyiitk olanlarinn sayist (46 esleme) en
fazladir. Uglincii puanlayicimin anlamli olarak belirlenen Z puanlarindan 15 tanesi
pozitif degerliyken geriye kalan 11 tanesi negatif degerlidir. Bu durum tigiincti pu-
anlayramin negatif degerli olan iki Z puaru ile ilgili bireyleri comert puanladiginin,
pozitif degerli olan Z puanu ile ilgili olan bireyleri kati puanladigim gostermektedir.
Birinci puanlayiailarin puanlayict x birey eslemesiyle elde edilen mutlak Z pu-
anlarimin 2'den biiyiik olanlarmin 26 tanesinin 11'i negatif isaretliyken (comert pu-
anlanan}, 151 pozitif isaretlidir (kati puanlanan). Ikinci puanlayiciin mutlak deger
olarak 2'den biiytik olan Z puanlarimin sayisi 17 tanedir ve bunlarin 6 tanesi negatif
(comert puanlanan), 11 tanesi pozitif isaretlidir (kati puanlanan). Dordincii puanlay-
icinin anlamlt olarak belirlenen 18 Z puamindan 10 tanesi pozitif isaretlivken (kati
puanlanan) geriye kalan 8 tanesi negatif isaretlidir (comert puanlanan).

Garev x Birey Etkilesimi Yanliliklar: Gorev x birey karsihikh etkisi igin yapilan
analiz; belli bir gérevin biitiin bireyler icin aym olup olmadig ya da belli bir gérevin
belli bir birey icin anlamli olarak daha zor veya daha kolay olup olmadifi sorusuna
vanit bulmaya olanak saglar (Lynch ve McNamara 1998; Engelhart ve Myford 2003;
Lee ve Kantor 2003). 249 birey 13 gorev tizerinden puanlandigindan, birey sayisinin
gorev sayi ile carpimu kadar (249x13=3237) olasi yanhlik bulunmaktadir. Gorev x bi-
rey logit degerlerinin ortalamas: -0,01, standart sapmas: 1,01 olup, logit degerleri —
3,01 ile 3,52 arasinda degismektedir. Bununla birlikte, standart Z puanlarinin ortala-
mas1 0,03 ve standart sapmasi 1,08 olup 4,70 ile 5,24 arasinda degismektedir.

Sekil 3'de goruldign gibi, 3237 gorev x birey etkilesimi olasi yanlihig: igin
hesaplanan Z puanlanmin -2 ile 2 aralipy disinda kalan degerler bulunmaktadir.
Gorev x birey kargihkh etkisinin olast yanhhk sayisi 3237 olmakla birlikte, 150
tanesinin (% 4,63) Z puani mutlak degerce 2'den buyiik (anlamh) bulunmaktadir
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Sekil 3. OYSS Puaniayicilar igin Birey x Gérev Etkilesimi Z Puanian Grafigi

Puanlayicr x Girev Etkilesimi Yanliliklar:: CYRM ile yapilan puanlayici x gorey
karsilikl etkilesimi analizi, belli bir puanlayicinin biitiin gérevler igin aym bigimde
va da belli bir gorev igin digerlerinden farkli davranip davranmadigini arashrmaya
olanak saglar (Lynch ve McNamara 1998; Engelhart ve Myford 2003; Lee ve Kantor
2003). Sinavda dirt puanlayicinin bireyleri 13 gorev tizerinden puanlamasi nedeniyle
(4x13) 52 puanlayial x gorev yanlihk kombinasyonu bulunmaktadir. Puanlayier x
gorev standart Z puanlarinin ortalamas: 0,11 ve standart sapmas: 4,42 olup -13,42 ile
11,29 arasinda degismektedir. Bununla birlikte, puanlayici x gorev karsihkh etkisi
icin hesaplanan logit degerlerinin ortalamas: -0,01 ve standart sapmas: 0,22 olup, -
0,62 ile 0,36 arasinda degerler almaktadir. 52 puanlayicr x gorev yanhlik kombinas-
yonun 30 tanesinin (% 57,69) Z puanlart mutlak deger olarak 2’den biytiktiir. Stan-
dart Z puanlari anlamh olan bu 30 puanlayic x gérev karsilikli etkisinin 15 tanesi
pozitif isaretliyken 15 tanesi de negalif isaretlidir.

Sekil 4. OY58 Puanlayicr x Gérev Etkilesimi Z Puanlar Grafii
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Z puanlari anlaml olan puanlaywct x gorev karsilikl etkisinin 30 tanesinin 6
tanesi (3 pozitif ve 31 negatif isaretli) birinci puanlayiaiya, 9 tanesi (6’1 pozitif, 3't
negatif isaretli) ikinci puanlayiciya, 11 tanesi (4 pozitif ve 7'si negalif isaretli)
liglincti puanlayiciya ve 4 tanesi ise (1'i pozitif, 3"ii negatif) dérdiincii puanlayiciya
aittir.
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Anlamh olan Z puanlan tek tek incelendiginde; birinci puanlayicimin {ig gorev
(5., 6., ve 11. gorevler) igin anlamh Z puanlan negatif oldugundan bu gorevler icin
comert puanlama yaptig, lic gorev (7., 8., ve 9. gorevler) igin ise anlamh Z pu-
anlarin pozitif oldugundan kah puanlama yaptig gorilmektedir. Ikinci puanlay-
winun iki goérev (8. ve 9. gorevler) icin anlamh Z puanlar negatif oldugundan bu
gorevler icin comert puanlama yaptig, yedi gorev (4., 5., 6., 7., 10., 11. ve 13. gorev-
ler) igin ise anlamli Z puanlan pozitif oldugundan kati puanlama yaptigi soylene-
bilir, Ugtineti puanlayicmnin yedi gorev (1., 2., 3., 4., 7., 8. ve 10. gérevler) igin anlamh
Z puanlar negatif oldugundan bu gorevler igin comert puanlama yapltigi, dort gorev
(5., 6., 9., ve 12, gorevler) icin ise anlamh Z puanlan pozitif oldugundan kati pu-
anlama yaptif gorilmektedir. Dordincti puanlayicinin ise {i¢ gorev (5., 6. ve 12
gorevler) igin anlamh Z puanlar negatif oldugundan, bu gorevler igin comert pu-
anlama yaptg, bir gorev (8. gérev) igin ise anlamh Z puanlan pozitif oldugundan
kati puanlama yaptig goriilmektedir.

SONUC VE TARTISMA

2002-2003 dgretim yih Indnti Universitesi Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Miizik
Ogretmenligi Programi Ozel Yetenek Se¢me Sinavi ikinci agamast igin Cok-Yiizeyli Rasch
Modeli (CYRM) model-veri uyumu saglanmigtir,

Bu smavin ytizeylerine gore varilan sonuglar ve sonuglara dayah oneriler; (a) 249 bi-
reyden olagan olmayan uygunluk istatistiklerine sahip 10 bireyin (% 4,02) bulundugu, bu
smavla bireylerin istatistiksel olarak anlamli yaklagik yedi (6,97) yetenek tabakasina ayri-
labilmektedir. Bu yetenek tabaklamas: yeterli sayilabilir. (b) Dort puanlayicinin biitiin bi-
reyler boyunca verdikleri puanlarin uygun oldugu ve puanlayicilann biitiin bireyler
boyunca yapuiklari puanlamalarda istatistiksel olarak anlamh dazeyde farkh
katihk/comertlikte puanlama yapmadiklan, dort puanlayiciun biitiin bireyler boyunca
yaptiklar puanlamalan arasinda goreceli olarak ¢ok az farklilik oldugu, 6zellikle tictineti
puanlayicinin diger {i¢ puanlayiciya gore daha kati puanlama yaptig;, fakat bu farklilik-
larin ithmh oldugu soylenebilir. Farklhhklnnn daha da azalulabilmesi i¢in puanlayialar
puanlama kriterleri bakimindan egitilebilir. () Sekizinei gorevin (konusmada anlasihrlik)
uygun bulunmamasi nedeniyle; bu gorevin puanlarinin diger girevlerin puanlariyla ayri
cizgide olmadif, test yapisi iginde farkl bir boyut olusturdugu, 13 gorevin giigliikleri
arasinda istatistiksel olarak anlamh farkhlik oldugu goriilmektedir. Soyleme (sarki)
boyutuyla dogrudan ilgili olmadig digtintilen ve analizde de bu sonuca varilan bu gorev
gikanlmahdir. (d) 996 puanlayici x birey olasi yanhhigindan 107 tanesinin (% 10,74) yanh
oldugu ve bazi puanlayicilarin baz: bireyleri digerlerine gore daha kati ya da comert pu-
anlamuglardir. Puanlayicilarnin bu konuda daha objeklif davranmasi veya yanh bulunan
puanlarin  diizeltilerek kullamnilmast uygun olacaktir. (e) 3237 olasi gorev x birey
yanliligindan 150 tanesinin (% 4,63) yanh bulunmustur. Bu sonug bazi gorevlerin bazi bi-
reyler igin yanl oldugunu gostermektedir. Bu baglamda bu puanlarin diizeltilerek kul-
lanilmas: sonuglart daha anlamh hale getirecektir. (f) 52 olasi puanlayir x gérev
yanhhgindan 30 tanesinin (% 57,69) yanh bulunmus ve puanlayialann gorevleri pu-
anlamada birbirlerinden farkh kanlik/ctmertlikte davrandiklan goriilmistiir, Puanlay-
ictlarin her bir gorevi puanlama kriterlerinin ortak hale getirilmesi icin egitilmesi ya da
puanlama kriterlerinin ayrmtilandinimas etkili olabilir.
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SUMMARY

In this reserarch, by analyzing Sepecial Ability Sellection Examination for music
education department of Education Faculty of Inont University, it was aimed to
make the exam more convenient by determining individual ability measure, severity
of raters, task difficulty level and fit statistics, and bias of interaction between raters
by individuals, tasks by individuals and raters by tasks.

Method

In this reserarch, the data of 249 candidatres out of 689, who took and passed the
first exam and later took the second exam for music education department in the fac-
ulty of education of Inénii University during the academic year of 2003-2004, and
also these data were from decoding, playing and singing dimensions, 13 tasks in to-
tal, and rated by four raters. In analyzing the data, log(Puggpk/ Puggpic1)=Bu-AgDi-
Cy-Fx MFRM pattern, that is By ability of person n, Ag: the challenge of task
g, Dg: the difficultty of task g, Cp: the severity of rater p, Fi: the barrier (o be-
ing observed in calegory k relative to category k-1, FACDOS, FACETS and
FACFORM computer softwares were used.

Results and Discussion

The findings of the research acording to the reserch data and facets of the exam
with fited Many-Facets Rasch Measurement model and data are as follows: (a) 4,02%
of individuals have unusual fit statistics and individuals may separeted aproxi-
mately seven (6,97) significant ability levels. Such an ability level may be taken as
adequate. (b) The four raters had sinificantly differ severity in their rating throught
all individuals, especially the third rater can be said to have severe rated when com-
pared the other three raters. To decrese the differences between the raters, the raters
can be educated in terms of rating criteria. (¢) The eighth task was like a different di-
mension due to being inappropriate in (comprehensibility in speaking), and between
the difficulty levels of 13 tasks, there was significant difference, It was not directly re-
lated to singing dimension and was proved so after the analysis; hence it must be
taken out. (d) 10,74% of raters by individuals possible interaction bias was partialed.
[t will be appropriate for lhe raters to be behave more objectively or the biased
scores may be use after correction. (e) 4,63% of tasks by individuals possible interac-
tion bias was partialed. This result indicates that some tasks are bias to some indi-
viduals. So, using the corrected scores makes the results more meaningful. (f) 57,69%
of raters by tasks possible intraction bias was partialed, and it was seen that the rat-
ers had different severity behaviours in rating scores, Bias can be decreased only by
making rating criteria common for each tas kor making the criteria detailed
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Okul Oncesi Dénemde Bilgisayar Destekli Egitim
Computer-Assisted Instruction In Pre-School Education
Yasare AKTAS-ARNAS'

0z Cocuklarin Hgrenme ve gelisimini bilgisayarlarin nasil etkiledifi ile ilgili
tartismalar son 20 yildir devam etmektedir. Bu gahgmamin amaa bilgi-
sayarnn bir egitim aract olarak nasil kullanilmasi gerekligini ve gocuklarin
gelisimi tizerindeki etkilerini tartigmakhir. Bu amagcla bilgisayarin ¢ocuklara
kazandiracag temel beceriler agiklanug ve bilgisayar destekli okul Gncesi
egiim programiarim etkili kullanmak i¢in var olan soru ve soruniara
goziimler sunulmustur. Cocuklarm gelisimlerine zarar vermeden bilgi-
sayardan en etkili bir sekilde yararlanmalan igin izlenmesi gereken vul.lar
anlatilmis ve gelisime uygun programun igermesi gereken dlgiitler tarlis-
thmighir,
Anahtar Sbzciikler: bilgisavar destekli egitim, okul tncesi egitim, gelisim-
sel programlar

ABSTRACT During the last 20 vears, there has been a wide debate about how com-
puters affect children’s development and learning. The purpose of this
study is to discuss how computers should be used as an educational tool as
well as the effects of computers on children’s development. For this por-
puse, basic skills that the computers will develop in children were ex-
plained and the solutions to the questions and problems were presented in
order to use early childhood education programs effectively. In order for
childen to benefit from the computers effectively, the means of computer
use were explained. Finally, the criteria for developmentally appropriate
computer programs were discussed.
Key Words: computer-assisted instruction, preschno] education, develep-
mental software

GIRIS

Bilgisayarin gocuklarin egitimi ve gelisiminde nasil bir etkiye sahip oldugu ile
ilgili tarigmalar son yirmi yildir devam etmekle birlikte, okul éncesi egitim kurum-
larinda bilgisayar kullanimi hizla artmaktadir. Cocuklarin gelisim ve égrenmelerini
tizerine bilgisayarlarin pozitif etkileri ile ilgili araghrmalar bulunmakla birlikte,
pratikte arastirmalar gostermigtir ki bilgisayar oyun materyalleri, okuma yazma ma-
teryalleri, kitaplar, su, kum, bloklar ve sanat materyalleri gibi erken ¢ocukluk mater-
yal ve etkinlikleri kadar degerli bir yere sahip olamamugtir. Oysa araghrmalar bilgi-
sayarlarin geligimsel olarak uygun sekillerde kullarldiginda cocuklara yararh ola-
bildigi ve herhangi bir arac gibi suiistimal edilmemesi gerekligini gostermektedir
(Haugland 2004).

Bilgisayar, 6grenmeyi kolaylastirmada kullanilan bir kaynak ve bir aragtir. Kagit
ve kalem gibi bilgisayar da gelisimsel olarak uygun sekilde kullanilirsa 6grenmede
etkili bir rol oynayabilir. Gelisimsel olarak uygun olmayan sekillerde kullanildiginda
ise Ogrenmeyi saglamadigy gibi ¢ocuklarin gelisimlerini de olumsuz olarak etkileye-
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bilir (Clements 1987, Clements 2002, Haugland 1992, Haugland 2000b, Haugland
2004).

Cocuklar bilgisayar ile rakamlan, sekilleri, renkleri, gesitle sesleri, ve diger pek
gok kavrami dgrenebilir ve karsilagtirma, sayma, toplama ve ¢ikarma gibi becerilerini
gelistirme firsat1 bulabilirler. Bilgisayardan dinledikleri hikayeleri anlatarak dil be-
cerileri gelisebilir, bazi kelimeleri stirekli kullanarak kelime bilgileri artabilir, gizim
ve boyama programlarini kullanarak motor becerileri gelisebilir. Bilgisayar, problem
cozme ve direk somut nesneleri kullanmasi konusunda gocugu cesaretlendirebilir.
Cocuklara gesitli diigtinme uyaranlar: sunabilir. Ornegin “bu bloklar kag farkli se-
kilde diizenleyebilirsin?” gibi sorular sorarak onlan diisiinmeye sevk edebilir, Onlar
bilgisayar tarafindan sunulan gercek bloklarla yapabildikleri kadar ¢ok kombinas-
yonlar yaratabilirler. Bilgisayarlar gocuklarin 6z-sayg: gelisimlerini, igbirlii yapma
ve kendi kendini kontrol yeteneklerini gelistirebilir. Anaokullarinda bilgisayar
egitimi programun bir pargas: olarak degil, egitime destek amaa ile kullanilmalidir
(Burg, 1984).

Ozetle, okul dncesi egitimde simfta bilgisayar kullamilmasinin amaci daha ¢ok
cocuklarda problem ¢ozme becerisini gelistirmek ve yaraticthg artirmak olmahdir.
Bu nedenle ogretmenler pratik yapma ve alistirma ¢ozmeye yonelik programlar:
degil gelisimi temel alan simirlandinlmamus, gok yonlii programlar tercih etmelid-
irler (Clements 2003).

Bilgisayar destekli egitim ile ¢cocuklarin kazanabilecekleri temel beceriler

Matematik kavramlan ve problem ¢ézme becerisi

Cocuklarin Tlkokula baglamas: ile birlikte matematik egitimlerinde bilgisayar-
larin etkili olarak kullanilabilecegi vurgulanmaktadir. Giinlik 10-20 dakikahk bilgi-
sayar desteginin ¢ocuklara 6nemli yararlar sagladig) saptanmistir. Bununla birlikte
kiigtik gocuklarla yapilan calismalar da cocuklarin bilgisayar yardirm ile Gnemli ka-
zammlar sagladigin gostermektedir. Ornegin 3 yagindaki cocuklar bilgisayar yar-
dimt ile de somut materyallerle oldugu kadar kolay bir sekilde siniflandirmay: 6gre-
nebilmektedir. Arastirmalar, anasinifindaki cocuklarin matematik egitimlerinin bilgi-
sayar ile desteklendiginde sayma gibi becerilerde daha basarih olduklarini ve bilgi-
sayar destekli egitimin anaokulu ¢ocuklarinin uzamsal alg), geometrik disiince ve
problem gozme becerilerinde artiga neden oldugunu gostermektedir (Clements
1987 Clements 2002.). Ayrica anasimifinda rakamlar taniyan ¢ocuklarin bilgisayar ile
desteklendiginde bu becerilerinin daha da arttig bulunmustur (McCollister ve ark.
1986).

Ancak tavsiye edilen durum 6gretmenin, ¢ocuklar kavrami dgreninceye kadar
dogrudan bilgisayarda matematik efitimine baglamamasi gerektigi ve gocuklar
kavrami ogrendikten sonra kavramin bilgisayar ile desteklenmesidir (Clements 1987,
Clements 2002).

Bilgisayar destekli egitim okul oncesi donemdeki cocuklarm tst diizey diigtinme
becerilerini de gelistirebilmektedir. Arastirmalar problem ¢bzmeye yonelik bilgisayar
etkinliklerinin anasinifi ocuklarini segim yapma ve karar vermeye yoneltligi, ¢dziim
yollarint bulma ile ilgili stratejilerini degistirmeye motive ettigi ve elestirel dugunme
ile ilgili testlerde daha ytiksek puanlar elde etmelerini sagladigi saptanmustir Ayrica
ozel olarak dizayn edilen bilgisavar programlarmin anasimifindaki qocuklarda analo-
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jik diigtinmeyi artirdift ve cocuklarda problemin kaynagimi anlama yeteneginin
gelisimini sagladif1 bulunmustur (Clements 2002).

Sosyal etkilesim ve Dil geligimi

Erken donemde bilgisayar kullamimirun gocuklarda izolasyona neden oldugu ile
ilgili kaygilar cok ciddi boyutlardadir. Ancak bilgisayar destekli egitim dogru ver-
ildiginde, okul oncesi dénemde bilgisayar kullamm ¢ocuklarda dil kullanmimini ve
sosyal becerileri artirmaktadir. Clinkii bilgisayar basinda grup halinde ¢alisan gocuk-
lar birlikte cahsmakta ve dili kullanarak sosyal etkilesimde bulunmaktadirlar.
Ornegin ¢ocuklar akranlar ile bilgisayar basindayken yap-boz yaparken konustuk-
larindan daha fazla konusmaktadirlar, Ayrica gocuklar bilgisayar basinda tek bagina
caligmak yerine arkadaglan ile calismayr daha fazla tercih etmektedirler. Bu durum
gocuklarin yeni arkadashklar kurulmasini sagladigy gibi , birbirlerine yardim etme,
birbirleri ile fikirlerini tartisma ve birbirlerinden 6grenme firsati da sunmaktadir
(Clements ve Sarama, 2002 )

Kullanilan programin gesidi de gocuklarin etkilesimini etkilemektedir. Ornegin
gekiller olugturmaya izin veren agik uglu programlar gocuklara isbirligi yapmaya
daha fazla izin verirken, pratik yapma ve alistirma ¢zme temelli programlar cocuk-
larda daha ¢ok rekabeti on plana gikarmaktadir. Benzer bir sekilde saldirgan
davraniglar igeren oyun programlan gocuklarda saldirgan ozellikleri dogurabil-
mektedir. Isbirligi gerektiren oyunlar ise ¢ocuklarm bu yéndeki sosyal davranislarin
gelistirebilmektedir (Clements & Sarama, 2002, Clements 2003).

Sifta bilgisayarin yerlestirildifi ver de cocuklann etkilesimini etkilemektedir,
Bilgisayarin 6ntine Ggretmen iki sandalye ve 6gretmen igin kenarda bir sandalye yer-
lestirdiginde, bu durum pozitif sosyal etkilesimi cesaretlendirmektedir. Sinifta bilgi-
sayarlar birbirine yakin yerlestirildiginde ise gocuklar birbirleri ile fikir aligverisinde
bulunabilmektedirler. Bu nedenle bilgisayarin yerlestirildigi merkez diger ¢ocuklarin
katilimina izin verecek sekilde diizenlenmelidir. Diizenleme, en uygun durumda
ogretmen katihmina da izin vermelidir. Ofretmen siirekli olmamakla birlikte ke-
narda ocuklara yardim edebilir veya rehberlik yapabilir (Clements ve Samara, 2002,
Clements 2003). Okul 6ncesi donemde bilgisayar programlarini etkili kullanmak igin
birgok soru akla gelebilir;

Her gocugun bilgisayar karsisinda kendini giivenli hissetmesi ve bilgisayan
bir 6grenme kaynag: olarak gormesi igin 6nemli olan nedir?,

Ogretmen bilgisayar kisesi olustururken her bilgisayara fazladan sandalye yer-
lestirmelidir. Bu ¢ocuklarin bilgisayarda isbirlikli dgrenmesini kolaylagtirdign gibi
bilgisayar kullanma konusunda negatif duygular yasayan ¢ocuklarin bir baska arka-
daginin bilgisayarda bir seyler yapabildigini gérerek bu duygularim yenmesine yar-
dima olabilir. Cocuklar simifta programi basar ile kullanan arkadaslarindan yardim
alabilirler.

Anaokulu veya anasimiflarinda baslangigta qocuklar dért veya beg programu kul-
lanir duruma gelinceye kadar, 6gretmen cocuklarla bireysel veya kiiciik gruplarla
cahsabilir. Eger cocuklar grup halinde cahgiyor ise her bir ¢cocuk bilgisayan kendisi-
nin kullanmasi konusunda cesaretlendirilmeli ve rehberlik yapilmalidir. Bu durum
yilin ilerleyen zamanlarinda dgretmene zaman yatirimi olarak bircok yarar saglay-
acaktir. Bunun -igin; simfimzda bilgisayar kullanma konusunda teertibeli, kendine
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giuivenen ¢ocuklarin yan sira bu biiyiik ve genellikle yetiskinler tarafindan kullarlan
makineleri kullanmaktan korkan ve gekinen cocuklar da olacaktir. Bu nedenle ilk
olarak biitiin ¢ocuklarin bilgisayar kullanmasini saglayarak ise basglayabilirsiniz.
sonra, bilgisayari kullanma konusunda bir diizen olusturulmahdir. Bu amagla isim
listesi (bu amagla listeye gocuklarin resimlerini de yapistirabilirsiniz) yapip gocuklara
bildirebilir ve daha sonra listeyi bilgisayarin yamna asabilirsiniz. Bu arada cocuk-
larin siralarini beklerken diger etkinliklerle mesgul olmalari i¢in onlari desteklemelis-
iniz. Stras: geldiginde ve bilgisayar hazir oldugunda bekleyen gocuga bilgisayari kul-
lanmast i¢in firsat vermelisiniz.

Uglincti  olarak, degisik programlar kullanmasi konusunda cocugu ce-
saretlendirmelisiniz. Bu programlar ¢ocugun reklamlarini gordiigti programlar ola-
bildigi gibi daha 6nceden denedii ve hoslandif programlar da olabilir. Cocuk ilk
deneme periyodundan sonra, bilgisayara da diger her hangi bir 6grenme kaynagma
davrandig gibi davranabilir (Haugland 2000b).

Bilgisayar destekli egitime ka¢ yaginda baglanmah?

Daha onceki yillarda gocuklar bilgisayar kullanmaya baglamadan énce somut
islemler dénemine ulasmas: gerektigi belirtilmekteydi. Ancak son yillarda yapilan
bazi galismalar ¢ocuklarin iglem Oncesi donemde bile uygun bilgisayar program-
larini kullanabileceklerini gostermektedir (Clements 2002).

Uzmanlar gocuklarin 3 yagindan sonra bilgisayar kullanmasimin uygun
oldugunu belirtmektedirler. Ug yagin alindaki gocuklarin 6grenmeleri daha ok do-
kunarak, gorerek ve duyarak oldugundan, bu donemdeki ¢ocuklar materyaller ile
aktif denemelerden hoglamirlar. Bilgisayar bu yastaki ¢ocuklarin  emekleme,
konugma, yiirime gibi gelisimsel becerileri i¢in uygun bir segenek degildir (Haug-
land 1998). Ancak bazi aragtirmacilar {i¢ yasin altinda da gocuklarin basit sekilde
egitilebilecegine, bilgisayara kars1 pozitif tutumlar gelistirebilecegine inanmaktadir-
lar (Clements 1987). Ug-4 yasindan itibaren ¢ocuklar gelisimsel olarak bilgisayan
kegfetmeye hazirdirlar. Bu yagtaki gocuklar bilgisayari kesfetmek ve aktif denemeler
yapmak icin ¢ok fazla zaman ayinirlar. Aragtirmalar 3-4 yaslarinda bilgisayar kul-
lanan gocuklarin ayni sinifta bilgisayar kullanmayan gocuklara oranla gelisimsel be-
cerilerinin daha iyi oldugunu gostermektedir. Bilgisayarin qocuklara sagladi yarar-
lar sunulan bilgisayar deneyimlerinin gesidine ve cocuklarin bilgisayar basinda
gecirdikleri siirenin sikhifina (uzunluguna degil) baghdr.

Bilgisayar destekli egitim 6 -7 yas grubu cocuklarin motor becerilerin geligimini,
matematiksel diigiinme becerilerini, yaraticiiklanini, elestirel diisiinme becerilerini
artirdig gibi problem ¢ozme testleri ve standart dil testi puanlarinda da artisa sebep
olabilmektedir. Bununla birlikte bilgisayar, gocuklarin pozitif benlik gelisimlerini de-
steklemekte, isbirlifi ve iletisim kurma becerilerini artirmaktadir. Bilgisayar destekli
egitim ile ¢ocuklar 6grenmeye karsi daha pozitif tutum gelistirebilmektedirler
(Haugland, 2000a).

Okul oncesi egitimde bilgisayarin kullanilmasi gocuklara bilgisayarin nasil kul-
lamilacagim ogretmek degildir. Cocuklar daha ileri ki yaslarda bisiklet kullanmay:
veya araba stirmeyi 6grenmek gibi yasamdaki diger etkinlikleri 6grendigi gibi bilgi-
sayar kullanmay: da dgrenecektir. Okul oncesi egitim kurumlarnnda bilgisayar kul-
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lanmanin amaca gocu@u gelistirmek ve zenginlestirmektir. Bununla birlikte yas ile
amaglar degisebilecegi gibi, programdan programa da farklilik gosterebilir.

Sinif iginde bilgisayarin etkili kullanimi nasil saglanabilir?

Haugland (1998) gelisimsel olarak uygun sekilde bilgisayar kullanmak igin,
bilgisayann sinif icindeki yeri, programin secimi, destekleyici etkinlikler ve 6retmen
egitimi ve desteklenmesi gibi konulann ¢ok 6nemli oldugunu belirtmektedir.

Bilgisayarin yeri: Cocuklar siufa girmeden dnce fretmen simifta bilgisayar na-
sil kullanacagy ile ilgili karar vermelidir. Bilgisayarm yeri ¢ocugun bilgisayart kul-
lanmasinda énemli bir yer tutmaktadir. Bilgisayar sessiz ve izole edilmis bir bolgede
yerlestirildiginde ve biliinmiis ézel bir bélmeye verlestirildiginde gocuklar bilgi-
sayarin  sinifla  bitinlestirildiginde oldugu kadar gelisimsel deneyime sahip
olamamaktadirlar. Bilgisayar cok az kullamldiginda ve gocuklar sinifta bilgisayar
kullananlar ve kullanmayanlar olarak iki gruba ayrildiklarinda istenilen etkiyi
yaratamamakta ve negatif etki ortaya gikabilmektedir. boyle bir durumda gocuklar
bilgisayari dunyay: ogrenmede kullandiklar: bircok kaynaktan biri olarak gormek-
ten daha cok, 6zel, farkh veya gozlerini korkutan bir nesne gibi gormektedirler.

Bilgisayann sinifta yerlesecegi en iyi yer neresidir?

Bunun icin diger etkinlik koselerinde oldugu gibi sinifta bir kige secilmeli ve
bilgisayar sinifin farkl yerlerinden ¢ocuklar tarafindan ekrani goriilebilecek sekilde
yerlestirilmelidir. Bilgisayari farkh merkezlere hareket ettirerek ekranimn smnifin
¢ogu tarafindan gortiniip gorinmedigini de kontrol edebilirsiniz. Bilgisayarnn ulagi-
labilir olmasi birka¢ nedenden dolay: ¢ok dnemlidir.

Birincisi, cocuklar, bilgisayar kullanima hazir oldugunda (agik oldugunda) diger
etkinlik kaselerine yonlendikleri gibi kolaylikla bilgisayar kosesine de yonelebilirler.
tkincisi, cocuklar diger etkinlikler ile mesgul olduklarinda bile bilgisayar kullananiar
ile etkilesime girebilirler. Bu etkilesim cocuklar birbirinden Oprenmeye ce-
saretlendirir, akran 6grenmesi icin firsatlar saglar ve dil geligimlerini destekler.
Arastirmalar ¢ocuklarin bilgisayar kullanirken akranlar ile etkilesim kurduklarim ve
sosyal etkilesimlerinin pozitif ydonde gelistigini gostermektedir. Aynica araghirmalar
bilgisayarin gocuklarin dil gelisimlerine dnemli destek sagladigim gostermektedir,
Sonug olarak bilgisayar kosesi smifin bir yerine yerlestirildiginde, cocuklarn dil
gelisimlerini ve sosyal etkilesimlerini destekleyecektir. Bununla birlikte bilgisayar et-
kinlikleri biitiin programla entegre edildiginde, 6gretmen smnifinda bilgisayar bu-
lunmasinin yararlarini cok daha iyi gorebilecektir (Haugland 1998, Haugland 2000b).

Programumn secimi: Bilgisayar ile ilgili, gretmenin en 6nemli kararlarindan birisi
de programin secimidir. Coeuklar tarafindan kullanilan programlar, ¢ocuklarin bilgi-
sayar deneyimlerinin onlar icin gelisimsel olarak uygun olup olmamasini biiytk
oranda etkileyecektir. Arastirmalar ¢ocuklar igin gelisimsel olarak uygun programlar
(problem ¢6zme temeline dayanan) kullanildifinda gelisimsel olarak uygun olmayan
programlara (bir islemin sonucunu bulmaya odakl alistirma ¢ozme temelli ve pratik
yvapma temelli programlar) oranla 6grenme Griinlerinin 6nemli derecede arttifm
gostermektedir (Haugland 1998).

Ogretmenin gocuk i¢in uygun programi kullanmasi kritik bir noktadir. Bu ne-
denle ¢ocuklarin gelisimine uygun ve onlarm gelisimlerini destekleyen programlar
segilmelidir (Haugland 1998). Gelisimsel olarak uygun programlar, ¢ocuga agik uglu
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sorular yonelten, ¢ocuga programu kontrol etme firsati saglayan, gercek modeller su-
nan programlar olup, gelisimsel olarak uygun olmayan programlar, evet hayir
tirtinden kapah uglu sorular yonelten, alistirma yapmaya ve sonug bulmaya odakh
programlardir (Haugland 1997).

Haugland (1992) tarafindan 4 yasindaki gocuklarla yapilan bir ¢ahsmada,
gelisimsel olarak uygun olmayan programlarin gocuklarin yaratialiklarini olumsuz
olarak etkiledigi ve bu programlari kullanan ¢ocuklarin %50'sinin yaratichk pu-
anlarinda diisiis oldugu belirlenmigtir. Buna kargin, bilgisayar diger uygun etkinlik-
lerle desteklendiginde, qocuklarin sozel becerileri, problem gozme, soyutlama ve
kavram becerileri kadar zeka, s6zel olmayan beceriler, uzun streli bellek ve karma-
sik el becerilerinde de onemli kazamimlar sagladigr saptanmustir. Cocuklarin gelisim-
lerini destekleyen bu tir programlarm onlarin gelisiminde garpier bir etkiye sahip
oldugu gorilmastir. Bir programin gocuklar icin gelisimsel olarak uygun olup-
olmadg: 10 kriter ile incelenmektedir Bunlar;

1.Program cocugun yaswma uygun olmaldir: Program tarafindan kavramlarin
bgretimi ve sunulusu cocugun yas: igin gergek beklentiyi yansitmahdir. Opretim
yontemleri ¢ocugu programun isteklerini karsilamaya yoneltmekten gok cocugun
gelisimsel ihtiyaclarim karsilamaya yonelik olmahdir. Program farkh gelisimsel sevi-
yelerdeki gocuklarin basarih olarak sonugtan yararlanmasina olanak saglamahidir.
Bu, gocuklarin yetenek ve becerilerinin gelistirebilmesi igin Gnemlidir.

2. Cocuk program kontrol edebilmelidir: Cocuklar aktif katihmalar olmali ve
progranu kullanirken programin yon ve akisinda karar verebilmelidirler. Cocuklar
deneme yanilma yoluyla se¢imlerinin sonuglarmi 6grenmeli ve bilgisayar deneyim-
lerine nerede rehberlik yapilacagina karar vermelidir. Programin gocuklar ne zaman
isterse ana sayfadan gikmalarina ve geri donmelerine izin vermesi de onemlidir.

3. Bilgi agik elmali: Okul 6ncesi ¢ocuklar okuma yazma bilmediklerinden pro-
gramda konugarak yon verme temeldir. Eger program yazil bilgi iceriyorsa, bu
bilgiye konusma da eslik etmelidir. Yonlendirme basit ve tam olmalidir. Cocuklarin
anlamasini kolaylagtirmak amaciyla yaziya ait resimler verilebilir.

4. Program basitten zora dogru ilerlemelidir: Cocuk basarili olarak programi ko-
laylikla 6grenebilmelidir. Bu kritik, basit baslangic noktas: ¢ocufun mevcut bilissel,
dil ve fiziksel yeteneklerini yansitmahdir. Ogrenme sirast agik olmal, bir kavramu
digeri takip etmelidir. Program cocuk 6grenmeye hazir oldukg¢a zorlasmahdir. Pro-
gramin giderek karmagiklasmasi, ¢ocugun bilgileri insa etmesini ve gticlii fikirler
veya zihinsel beceriler kazanmasini saglar. Cocuk daha sonra bunlari yeni durum ve
problemlere uygulayabilir.

5.Program cocuga bagimsiz ¢aligma olanagr vermelidir: [k yardimdan sonra ve
belirli bir destekten sonra ¢ocugun yardima ihtiyaa oluncaya kadar yetigkinlerin re-
hberligi en aza inmelidir. Sonugta bilgisayarlar 6gretmenlerin bir aract olmaya ba-
slayabilir. flk kesiften sonra yetiskin rehberligi olmaksizin cocuk program kul-
lanabilmelidir. Ancak ¢ocugun sorusu oldugunda veya yardima ihtivaci oldugunda
ogretmenler ¢ocuga ok az yardim etmeli ve problemi ¢bzmesi igin gocugu ce-
saretlendirmelidir. Buradan, ¢ocugun égrenmeyi geligtirmesi ve zenginlestirmesinde
Ggretmen rehberliginin 6nemli olmadifr anlasilmamalidir.
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6. Program igerik olarak uygun olmalidir: Programi kullanma stireci gocuklan
oyle meggul etmeli ki, sonug ikinci planda kalmalidir. Cocuga sunulan program al-
ishirma ¢ozmekten daha cok kesfetmeyi ogretmelidir. Asil olan G8renme motivas-
yonudur, sonug 6diil degildir.

7. Gergek dinyayr temsil etmelidir: Program basit olmah ve bazi yonleri ile
gocuga gergek diinyanin gercek modellerini sunmahdir. Cocugu nesnelerin somut
sunumu ve fonksiyonlar: ile karsi karsiya getirmelidir. Nesnelerin renk ve
gortiniigleri gercekei olmahdir. Program model nesnenin dtesine gitmeli ve ¢ocuk bu
nesnenin fonksiyonlanm kontrol edebilmelidir. Kiiglik ¢ocuklar sorgulamaksizin
gordiikleri ve duyduklan seylerin dogru oldufuna inandiklarindan tasvir edilen
bilginin dogrulugu hayatidir.

8. Program teknik anlamda yaratict olmalidir: Program ¢ocugun katilimina yar-
dim edecek ytiksek teknik niteliklere sahip olmalidir. Renklendirme iyi olmalt ve
karmagikhik icermemelidir. Gergek resimler ve ses efektleri kullamlmali veya miizik
ekrandaki nesne ile uyumlu olmahidir. Diskten programmn yiiklenmesi ¢ocuklarim
ilgisini kaybetmemesi i¢in yeterince hizh olmahdir. Disk, sinifta ¢ocuklar tarafindan
stirekli kullanilmaya dayarikli olmalidir.

9. Program siddet ogeleri igermemelidir: Cocuklar kitle iletisim araglar1 yoluyla
pek gok seyi 6grenirler. Kitle iletisim araglart, cocuk igin diinyamin neye benzedigi ve
nasil oldugu ile ilgili baglantilaridir. Cocugun siddeti kesfetmesini Gnlemek igin,
program siddete yonelik etkinlikler, siddet ogeleri ve nesneleri icermemelidir.
Cocuklar bu durumu eglenceli bulabilirler. Programlarda sik sik siddet kul-
lamldiginda bu durum gocuklarin dikkatini ¢ekebilir ve gocuklar programlardaki
siddeti baslatabildikleri ve kontrol edebildikleri i¢in programlardaki bu siddet sah-
neleri gelisimlerinde olumsuz durumlar yaratabilir. Bununla birlikte segilecek pro-
gramlar gocuklara igbirligi, bagkalarinin duygularmi anlama, arkadaghk, aile, pay-
lagma ve saglikl iletisim gibi pozitif sosyal degerleri de gostermelidir. Programlar
gocuklarin duygusal ve sosyal gelisimlerini hizlandirmak igin deperli katkilar
saglayabilir.

10. Gozlenebilir aktarum: Gelisime uygun programlar ¢ocuklara nesneleri ve du-
rumlari degistirme imkani sunmalidir. Ornegin cocuk programdaki nesneleri renk,
ses, goriintii yontinden degistirme sansina sahip olmalidir. Bu durum gocuklara
kendi diunyalarini nasil etkileyeceklerini kegfetmelerine yardimer olan essiz deneyim-
ler sunar (Haugland 2004).

Kullanilan programin gocuk icin uygun olup olmadiini degerlendirirken, uy-
gun Olgtitteki her bir maddeye 1 puan, élgiitiin 6zelliklerinin en az yansina sahip
maddeye 0.5 puan ve dlgiitiin 6zelliklerinin yansindan azina sahip maddeye 0 puan
verilmekte ve gelisimsel olarak uygun bir progranun en az 7 ve uistiinde puan almasi
gerekmekledir,

Ogretmen etkilesimi: 3-5 yasindaki gocuklar ilk basta bir vyetigkin destegi
saglandiginda, daha sonra ok az yardim ve rehberlik ile diger cocuklarla isbirligi
yaparak bilgisayarda cahigabilmektedirier. Ogretmen ¢ocuklarin bilgisayan basarih
bir gekilde kullanmasinda 6nemli bir role sahiptir. Genellikle bir yetigkin oldugunda
cocuklar daha dikkatli, daha az kaygih ve daha ilgili olmaktadirlar (Clements, 1987;
Clements, 2002; Haugland 1998).
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Ogretmen birinci asamada simifta ¢ocuklara bilgisayar tanitmahdir. Bitiin
cocuklarin baslangigta bilgisayar ile olumlu deneyimler yasamasi igin her bir
cocugun tek tek bilgisayara yonelimi saglanmalidir, Bazi cocuklar daha onceden
evde bilgisayar ile ilgili deneyime sahip olduklarindan kesfetmeye daha hazir ve
istekli olabilirler. Bu yeni kaynaklar onlan heyecanlandirabilir ve kendilerini
giivende hissedebilirler. Fakat bazi ¢cocuklar daha tereddutlii elabilir ve simiftaki bu
yeni biyiik makineden korkabilirler, Destek ve yonlendirme olmaksizin, bu gocuklar
bilgisayara asla yaklasamazlar. Her bir cocugun daha sonraki 6grenmede bilgisayar
kullanmaya istekli olup olmamasi hakkinda karar vermesi igin baslangictaki
yonlendirme gok énemlidir.

ilk bilgisayar egitimi bireysel veya kiigiik grup seklinde olabilir. Ogretmen
gocuklar bilgisayari kullanmaya cesaretlendirmeli ancak asla zorlamamaldir. Kiigtik
grup ile cahgirken, egitim esnasinda butlin ¢ocuklarn bizzat bilgisayar: kullanmas:
igin firsat verilmelidir. Cocuklar daha sonra daha az yardima ihtiyag duyarlar ve
gocuklarin ¢ogu bilgisayan diizenli plarak faydah bir arag olarak kullanmaya baslay-
abilirler, Beklenilen durum gocuklarm bilgisayari daha ¢ok kullanmaya istekli olma-
landar. .

Ogretmenin ne zaman kimi egiteceginin dnceden planlamas: 6nemlidir. Yil icer-
isinde, bilgisayarda galismayi siraya koyma sistemi de énemlidir. Cocuk bilgisayari
ne zaman kullanacagini bilmeli ve sirasini beklerken diger etkinlikler ile ilgilenmeli
ve sirast geldiginde dgretmen onu cagirmahdir. Bu durum onlarin zamanlarini bos
bir sekilde bekleyerek harcamalan ve bilgisayar: kullanan ¢ocuklarin acele etmesini
engellemek igin dnemlidir.

Ilk egitimden sonra yas ve bireysel farkhiliklar ¢ocuklarin bilgisayar icin ne kadar
yardima ihtiyaglari oldugunu gosterir. Ug yasindakilerin daha biiyiik yastakilerden
daha fazla yardima ihtiyaclari vardir. Cocuklar bilgisayan kesfettikge dgretmen baz
gocuklarin daha cok stireg bazilarimin sonug egilimli olduklanm gorecektir. Siireg
egilimli cocuklar alternalifleri denemeye daha istekli olup, kolay kolay hayal kinkhig
yasamazlar ve amaglarina ulasincaya kadar denemeye devam ederler, “Eger .............
olursa ne olur?” veya “Hig ............... oldugunu digtindiin mi?” gibi sorular gocuk-
lann stiregteki ihtiyaglarini karsilayabilir.

Sonug egilimli ¢ocuklar genellikle kafalarinda bir amaca sahiptirler. Onlar gok
gabuk yardima ihtiyag duyarlar ve daha ok programdaki islemlerin nasil yapilacag
ile ilgilidirler. Cocuklar ister siire¢ ister sonug egilimli olsunlar, 6gretmenlerinin re-
hberligine ve programi nasil kullanacaklarinin ogretilmesine ihtiyaclar duyarlar,
Ogretmenin gerekli Rehberligi ile gocuklar kendi kendilerine yeterli duruma getirile-
bilir (Haugland 1998). Ancak sinifta bilgisayar kullamirken gocuklara yapilacak yar-
dim ¢ok fazla olmamalidir. Cok fazla araya girmek ve yanhs zamanda miidahale et-
mek akran etkilesimini ve akran Ogretimini azaltabilir. Cocuklann degisik ihtiya-
glarina gore yetiskinin rolit de degisebilir. Tlk baslarda 6gretmenler daha fazla
gosterme, problemin ¢bziimiinde ¢ocuklara yardim etme ve planlama roliine sahip-
ken, gocuklar gliven ve deneyim kazandikca sadece ihtiyaglan oldugunda yardim ve
gozlemei roliinde olmahidirlar (Clements 2003).

Yazili materyallerden daha ¢ok Ggrelmenler program materyallerinin se¢imi ve
gozden gegirmesinde dikkatli olmak zorundadirlar. Ornegin, pratik yapma ve al-
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istirma gozmeye yonelik programlar ¢ocuklarin rutin (mekanik) becerileri kazan-
masina yardim ederken, kavram yeteneklerinin gelismesinde c¢ok fazla etkili
degildirler. Kesfetme temelli programlar ise ¢ocuklara kegfetmeleri igin ¢ok fazla im-
kan sundugu ve onlar cesaretlendirdigi igin cok degerli programlardir. Ogretmenler
problem ¢ozmek igin gocuklar: zorlayacak programlar bulmalidirlar (Clements 2003).

Destekleyici etkinlikler

Siuftaki diger etkinlikler bilgisayar deneyimlerinde onemli destek saglarlar.
Haugland (1992) bilgisayar programlarinin amacina uygun bilgisayar disindaki diger
etkinliklerle desteklendiginde ¢ocuklarin soyutlama, problem ¢ozme, sozel beceriler
ve kavram becerilerini nemli oranda daha fazla kazandiklarimi belirlemistir.

Ogretmenler cocuklarin bilgisayar deneyimlerini desteklemek icin etkinlikleri iki
yonli kullanabilirler. Birincisi ginlik planda bilgisayar programlanmi destekleyen
glinliik etkinlikler konulabilir. Bu ¢ok degisik etkinlikler ile yapilabilir. Ornegin
matematik egitimi ile ilgili bir bilgisavar program matematik etkinlikleri ile birlestir-
ilebilir. Biittiin bir y1l boyunca bu programlan farkh etkinliklerle desteklemek gerek-
mektedir. (Haugland 1998). Digeri ¢ocuklarla islenilen miifredat veya konuyu ta-
mamlayan programlarin kullanilmasidir. Yani konunun igerigine uygun program
secilerek konunun tamamlanmasi s6z konusudur.

Ogretmen egitimi ve desteklenmesi

Ogretmen sinifta bilgisayarin etkili bir arag olarak kullanilmasi icin temeldir.
Opretmenlere bilgisayar kullanma ile ilgili beceriler ve kendine giiven kazandirma
ile programlarim bilgisayar ile birlestirme igin 6grenme stratejileri konusunda egitim
firsatlan sunulmabdir.

Epstein (1992) dpretmen egitiminin 4 temel igeriginden bahsetmektedir; pratik
deneyimler, atélye ¢alismalart, model veya glivenilir kilavuz, damsmant takip etme.
Birinci adimda égretmen sinifi icin gelisimsel olarak uygun programi kegfedebilir.
Sonra 6gretmenler siniflarinda bilgisayar programu ile birlegtirerek kullanacaklari et-
kinlikleri ve programin dgrenme durumlanm tartisabilirler. Ogretmen bilgisayar
egitimi konusunda kurslara katilabilir. Rehber 6gretmenden simifta kullanmak igin
oneri ve destek isteyebilir. Bu anlamda rehberler sinifta gocuklarin en iyi sekilde
ogrenmesinde teknolojiyi nasil kesfedecekleri konusunda dgretmenleri destekleye-
bilirler (Haugland 2000a).

Atblye calismalan, kurslar, seminerler ve egitim siteleri bu anlamda dgretmene
yardiman olabilir. Kiigtik gocuklarla bilgisayar kullanan kisi digerlerinden pek cok
sey Ggrenebilir ve giinliik olarak gocuklarla yapmas: ve yapmamas: gereken seyleri
stirekli olarak kesfedebilir. Bu konuda dgretmenin erken cocukluk uzmanlari veya
diger ogretmenlerle birlikte calismas: ve tartigmas: ona deferli destek saglayabilir.
Diger opretmenlerin deneyimleri gocuklarla basanh olarak bilgisayar kullanma
konusunda ona ik tutabilir (Haugland 1998).

Cocuklar bilgisayardan en etkili nasil faydalanabilirler?

Birgok aragtirmaa her ogrenme kaynaginda oldugu gibi bilgisayarin kullanil-
mastndan daha ¢ok kiigiik gocuklarla bilgisayarnn nastl kullamlacaginin daha onemli
oldugunu belirtmektedir. Bilgisayar ¢ocuklar tizerinde giicli bir etkiye sahiptir ve
sonug olarak onun nasil kullanilacag cok dnemlidir. Cocuklarin 6grenmesinde bilgi-
sayarin maksimum gekilde kullanilabilmesi ve bilgisayann egitim ile entegre edil-
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mesi igin kritik 4 adim vardir: gelisimsel olarak uygun programin segimi, uygun web
sitesinin se¢imi, bu kaynaklar ile programin biitiinlestirilmesi ve bu 6grenme deney-
imlerini desteklemek icin teknolojik olarak uygun bilgisayarlarin segimi.

Yukarida da belirtildigi gibi ¢ocuklarin bilgisayardan fayda saglamalar icin
gelisimsel olarak uygun programlarnin secilmesi esastir. Bununla birlikte cocuklara
birgok zengin egitim firsatlan saglamas: agisindan internet de 6nemlidir. Bilgisayar
programlarina oranla internet ile ilgili yapilmis arastirmalar daha kisith olmakla bir-
likte internette ¢ocuklara problem ¢ozme, temel diisiinme becerileri, karar verme,
yaraticihk, dil gelisimi, bilgi edinme, arastirma becerileri, bilgileri entegre etme yete-
negi, sosyal beceriler ve 6z-sayg gibi bir¢ok 6grenme firsatlar saglamaktadir. Ancak
internet sitelerinin pek cogu cocuklann gelisimlerine uygun olmayip, onlarin
gelisimlerini olumsuz etkileyebilir. Bu nedenle sinif igi etkinliklerde kullanilacak web
sitelerinin ¢ocuklanin gelisimlerine uygun olup olmadig ogretmen tarafindan once-
den incelenmeli ve degerlendirilmelidir.

Cocuklar internet sitelerinden bilgi kaynag olarak, iletisim kurmak, etkilesim
saglamak ve yaptiklamm yayinlama amaa ile de kullanabilirler. Ses ve video
goriintileri ile zenginlestirilmis bazi web siteleri ¢ocuklarin sorularini cevaplama,
yeni seyler kesfetme, bilgiler olusturma agisindan ebeveynlere ve Ggretmenlere zen-
gin kaynaklar olusturabilirler. Ornegin hayvanlarin incelendigi bir giinliikk planda
gocuklar bu siteler aracith@ ile gérme olasilifi olmadig hayvanlan gorebilir, sesini
duyabilir ve onlann yasadiklar yerleri ve yasam sekillerini kesfedebilirler. Farkh
kdltiirlerin incelendigi bir giinde ise web sitelerden yararlanarak ¢ocuklarin bilgi ed-
inmeleri saglanabilir. Aynca cocuklar internet sitelerinde kendi yaptiklarim ser-
gileyebilirler. Cocuklar kendi yaptiklarimin bagkalari tarafindan goriilmesinden
mutlu olurlar.

Cocugun egitimden en iyi sekilde yararlanabilmesi igin bilgisayar etkinlikleri ile
egitimin amaglan buttnlestirilmelidir. Bilgisayar gunlik program ile entegre
edildiginde gocuklara problem ¢ozme, soyut digtnmenin gelisimi, kavramlar
anlama gibi kazanimlar saglamaktadir. Ofretmenler bilgisayan degerli bir grenme
aract olarak gormeyve basladiginda ve bilgisayar etkinliklerini programindaki diger
etkinlikler ve konularla biitiinlestirdiginde Ggrenme daha eglenceli hale gelebilir
(Haugland 2000b).

Ogretim zordur. Ofretmenin dengeli rehberligi ve gocuklarnin direk kendi
kendilerine kesifleri ¢ocuklarin bu yeni teknolojiyi uygun sekilde 6grenmeleri igin
gereklidir (Clements 2002)

Bir programin ¢ocuk tarafindan tamamlanmas: igin giinde 10-20 dakika yet-
meyebilir ancak bilgisayar baginda ¢ocugun gecirecegi zamanin en fazla 20 dakika ile
sinurlandiriimas: gerekmektedir. Ciinkii bilgisayar basinda ¢ok fazla zaman gegiren
cocuklarda bilgisayarin iletigim ile ilgili pozitif etkilerinin yerine diigmanlk ve tek
basina kalma (izolasyon) gibi negatif etkiler gelisebilir (Clements 2002).

Sonug olarak, bilgisayarin ne her derde devadir ne de dogru kullamildiginda
tehlikelidir, Kiigtik cocuklarin bilgisayara olan ihtiyaglari 6grenme merkezlerine olan
ihtivaglanndan daha fazla depildir, ancak gocuklar bilgisayar ile zengin dgrenme
deneyimleri kazanabilirler (Clements 1987).
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SUMMARY

The computer is an educational tool and resource. Like a pencil or crayon, it
provides children a unique way of dealing with information. But if it is used in de-
velopentally inappropriate ways, it will not teach children and may even be detri-
mental to their development.

Children became developmentally ready to explore computers when they are 3
and 4 years old. But, computer use is not recommended to the children under 3 years
old. Young children need more time to explore and experiment. Therefore early
childhood educators should see the computer center as a valuable activity center for
learning.

The computer offers unique opportunities for learning through explaratory,
creative problem solving and self-guided instruction. Computers can also help de-
velop other higher-order thinking skills and language skills. Specially designed com-
puter programs can improve analogical thinking and work cooperatively of kinder-
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gartners. In addition, computers enhance children’s self-concept and share leader-
ship roles more freguently.

To use computers in developmentally appropriate ways, computer placement,
software selection, teacher and supporting activities are important points to consider.
Computer placement has a dramatic impact on when and whether children use it. If
computers place sectioned off with dividers and placed in a quiel, isolated location,
children’s computer experience will not be developmentally appropriate. Computers
should be integrated into the classroom to benefit the most from it.

The kind of software children use at computers may have also a significant im-
pact on children’s development. Children can learn different things from different
types of software. Developmentally appropriate software have dramatic impacts on
children learning. But developmentally inappropriate software may be deterimental
to children’s development. There are ten criteria for developmentally appropriate
software; age appropriate, child control, clear instructions, expanding complexity,
independence, non-violence, process orientation, real world model, technical fea-
tures, transformations.

Children in kindergarden use mostly drill and practice software. Drill and prac-
tice software has not been affective in improving children’s development. Their
teacher should choose software that ask children to solve problems and open-ended
programs based on developmental issues.

Teachers play a sifnificant role in successful computer use. The teacher have a
significant role in that all children will have positive start for their computer experi-
ences, Some children may feel confident because of their compuler experience at
home. But other children may be more hesistant. Without their teacher’s direction
and support the latter children may never use the computer.

The activities such as art, block, and language activities in the early childhood
classrooms are supported buy computer experiences. When activities are supple-
mented with computer programs children have significant gains in conceptual skills,
verbal skills, problem solving and abstraction. In conclusion, in preschool programs,
computers are seen as a viable learning tool. It is important to address how com-
puters are used with children.
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Isbirlikli Ogrenme Yonteminin Cinsiyete Gore

Okudugunu Anlama Stratejilerinin
Kullanimi ve Okumaya Yonelik Tutum
Uzerindeki Etkileri

The effects of the cooperative learning method on reading com-

oz

ABSTRACT

prehension strategies and on the attitudes towards
reading in terms of gender

Arzu GUNGOR*

Bu aragbrmanin amaa isbirlikli 6grenme yonteminin ﬁgrenci.leri.n
okudufunu anlama stratejilerini kullanmalan ve okumaya yonelik tutum-
lar: tizerindeki etkilerin cinsiyetlerine gore farklihk gosterip gostermedifini
belirlemektir. Bu arastirma 2003-2004 6gretim yili, 1. yaniyilinda resmi bir
ilkgretim okuluna devam etmekte olan 6. siif 6prencilerinden 56 (deney
grubu: kiz=12, erkek=18, kontrol grubu: kiz=12, erkek= 14) &grencinin
katillimi ile gergeklestirilmigtir. Arastirmada kontrol gruplu 6n test son test
deney deseni kullamulmustir. Araghrmada deney gruplannda igbirlikli
dgrenme tekniklerinden Birlikte Oprenme, kontrol grubunda ise geleneksel
ogretim  yontemleri uygulanmushr. Araghrmada  veriler Okudugunu
Anlama Stratejileri Olgefi ve Okumaya Yénelik Tutum Olgefi ile toplan-
mstir. Verilerin ¢ziimlenmesinde Aritmetik Ortalama, Standart Sapma,
Varyans Qozimlemesi ve Scheffé Testi kullamilmistir. Elde edilen verilerin
qoziimlemesi sonucunda igbirlikli Ggrenme grubundaki kiz ve erkek Gfren-
cilerin geleneksel gretim grubundaki kiz ve erkek ogrencilere gore daha
stk okudugunu anlama stratejilerini kullandiklar1 ve okumaya ybtnelik
daha olumlu tutumlara sahip olduklan saptanmustir. Ayrica igbirlikli
ogrenme yonteminin kiz ve erkek sjgrencilerin okudugunu anlama stratejil-
erini kullanmalar ve okumaya yonelik tutumlan arasindaki farkhlif orta-
dan kaldirdipy saptanmistir,

Anahtar Sozciikler: Okudugunu Anlama, Strateji, Tutum ve Cinsiyet

The purpose of this research is to discern whether the effects of the coop-
erative learning method vary singnificantly on students’ use of reading
comprehension strategies and on their attitudes towards reading in terms
of gender. This research was conducted with the participation of 56 six-
grades (experimental group: girls=12, boys=18, control group: girls=12,
boys=14) attending a state primary school in the first semester of the 2003-
2004 academic year. The pre- and post-test experimental design with con-
trol group was employed for the research, The Cooperative learning tech-
nique “Learning Together” was used in the experimental group and the
traditional teaching methods in the control group. Data of the research
were collected through Reading Comprehension Strategy Scale and Atti-
tudes towards Reading Scale. Mean, Standard Deviation, Analysis of Vari-
ance and Scheffé Test were utilized in data analysis. The analyses of data
indicate that both the girls and the boys in the cooperative learning group
make use of reading comprehension strategies more often and have maore
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positive attitudes towards reading than both the boys and the girls in the
traditional learning group. It has also been found that the cooperative
learning method eliminates the differences between girls” and boys’ use of
reading comprehension stralegies and the attitudes towards reading.
Key Words: Reading Comprehension, Strategy, Attitude and Gender

GIRIS

Okudugunu anlama, 6grencilerin tiim 6grenim dlizeylerinde ve tiim alanlarda
baganl olabilmesi icin gerekli ve énemlidir. Bu siireci daha etkili ve verimli kilmak
icin alanyazinda etkili Ofrenme stratejileri Onerilmektedir. Clinkii ogrencilerin
okudugunu anlamada etkili stratejileri bilmeleri ve bunlar kullanmalari hem onlarn
dil edimini hem de dgretmenin ogretimini kolaylastirmaktadir (Gutierrez, 1995;
Rose, 1989).

Arastirmalar, etkili ve iyi okuyucularin okudugunu anlama etkililigini artirmak
ve siirdiirmek igin okuma 6ncesinde giidillendiklerini, metni ne amacla okuduklarim
belirfediklerini, metni genel olarak gozden gegirdiklerini (bashk ve alt baghklar,
koyu, italik yerleri ve 6zeti) ve metnin neyle ilgili olduguna iliskin ongériide bulun-
duklanm ortaya koymustur. Ayrica bu 6grencilerin okuma sirasinda hedefe yo-
gunlastiklar, yeni 6grendikleri ile eskiler arasinda bag kurduklari, not aldiklar,
okuma sonrasinda ise ozet yaptiklar, ilgili sorulan yanutladiklar, sentez vaptiklar,
gesitli resim ve haritalar yaptiklan saptanmugtir (Anderson, 1980; Brown, 1980; Ci-
ardiello, 1998; Nist, Holschuh, 2000; Pressley ve Wharton-Mcdonald, 1997; Quiocho,
1997; Salembier, 1999).

Okudugunu anlama stirecinin farkli asamalarinda dgrencilerin strateji kullanma-
lart oldukca onemlidir. Ancak oégrencilerin farklt bilissel etkinlikleri kullanarak
okuduklart bir metni daha iyi anlayabilmesi i¢in geleneksel olmayan yontemler
gereklidir. Isbirlikli 6grenme yontemi énemli bir alternatif olusturmaktadir. Clinkii
igbirlikli 6grenme yontemiyle islenen bir derste kullamlan farkh 6gretimsel isler
ogrencilerin  farkli stratejiler kullanabilmesine olanak vermektedir. Ozellikle
okudugunu anlama siirecinde kizlara gore daha az sikhkta strateji kullanan erkek
ogrenciler (Kilig, 2004a) isbirlikli 0grenme ortamunda daha sik strateji (Kilg, 2004b)
kullanabilmektedirler.

Ayrica isbirlikli 6grenme yontemi, 6Frencilerin okuduklart bir metni anlamak
igin strateji kullanmalarmi saglarken, okumaya yonelik tutumlarini da olumlu yonde
etkilemektedir (Kilig, 2004b). Okumaya yonelik olumlu tutumlar ise anlamay: gel-
istirmeyi saglar. Keza ogrenci okumaya yonelik ne kadar olumlu tutum gelistirmisse
o kadar okumaya zaman ayiracakuir (www.fcatexplorer.com).

Ulkemizde ilkdgretim diizeyinde okudugunu anlama galismalar: rutin bir se-
kilde yapilmaktadir. Oncelikle tgretmen metni yiiksek sesle okumakta, sonrasinda
birkag 6grenci metni yiiksek sesle okumaktadir. Daha sonra ise metni dgrencilerden
birkagi anlatmakta ve son olarak da bilinmeyen kelimeler tizerinde calisihip metin alti
sorulari yanitlanmaktadir. Okudugunu anlama becerisini kazandirmay: hedefleyen
bu ¢alismalar gercek amacina ulagamamakta ve bu siireg 6grenciler igin sikici olmak-
tadir. Bu nedenle de 6grenciler okumaya yonelik olumlu tutumlar gelistirememekte
ve okumaya zaman ayirmamakladirlar. Arastirma sonuglari da égrencilerin okumayi
sevmediklerini, okumaya zaman ayirmadiklarini ve okuma yerine televizyon, inter-
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net vb. diger ugraslar ile mesgul olduklarim gostermektedir (Ozen, 2003; Bala, 2003;
Batmankaya; 2003).

Oprencilerin cinsiyetleri ile okumaya yiinelik tutumlan kargilagtinldiginda erkek
ogrencilerin kiz 6frencilere gore okumaya yonelik daha olumsuz tutumlara sahip
olduklan saptanmistir (Brown, 1992; Ghaith, 2003; Hanley, 1998). Erkek 6grencilerin
kiz ogrenciler gibi okumaya yonelik daha olumlu tutumlar olugturabilmesi icin
siniflarda igbirlikli 6grenme yontemi kullanulabilir.

Isbirlikli oprenme, basitge; ogrencilerin kugiitk gruplar halinde ¢ahsarak ve bir-
birlerinin égrenmesine yardim ederek dgrenmeyi gergeklestirme siireci olarak tanim-
lanabilir (Acikgoz, 1992). Bir grup calismasmna isbirlikli 6grenme diyebilmek igin
olumii bagimlilik, yiizyiize destekleyici etkilesim, bireysel degerlendirilebilirlik, sosyal beceri-
ler, grup siirecinin degerlendirilmesi, grup odithi gibi baz ilkeleri yerine getirmesi gerek-
lidir (Acikgoz, 2002; Johnson, Johnson, 1999). Isbirlikli 6grenme yontemi Birlikte
Ogrenme, Ogrenci Takimlar, Grup Arastirmasi, Birlestirilmis Isbirlikli Okuma ve
Kompozisyon, Birlestirme, Akademik Celiski, Bulus, Isbirligi Isbirligi, ve Birlikte
Soralim Birlikte Ogrenelim (Agikgdz, 1992) gibi birgok teknigi vardir. Bu galismada
Birlikte Ogrenme teknigi kullarulmigtir,

Geleneksel ogretimin yapildigi simiflarda 6gretmen, sinifta olaylan kontrol eden,
konusmalarmn ¢ofunu yapan, bilgi aktaran, soru soran, degerlendiren, cezalandiran,
odiillendiren, kaynaklik eden, kisacasi; sinifta en aktif, en baskin olan ve stirecin
biitiin sorumlulugunu kendisi tastyan kigidir. Oysa isbirlikli 6grenmenin yapildig
simiflarda 6gretmen, ogrenme etkinliklerini segmek ve uygulamak, simfi yonetmek,
kurallar koymak, konu alan uzmanhg, model olma vb. birgok roliniin (Agqkgoz,
1992; Acikgoz, 2002) yani sira ofrencilere yon gostermek, onerilerde bulunmak,
gerekli durumlarda agtklama yapmalk, fikir vermek, rehber olmak ve onlarin gelisim-
lerini gozlemektedir (Acikgdz, 2002). Isbirlikli 6grenme siniflarinda dgrenciler bilgil-
eri ezberleyen kisiler degildirler. Ogrenciler bilgilerini yapilandirmakta, problem
gozme becerilerini gelistirmekte, tst diizey biligsel beceriler kazanmakta, elestirel
diigtinebilmekte ve en onemlisi 6grenme stirecine isteyerek katilmakta, keyif alarak,
basansim artirarak akademik kazanimlar elde etmektedirler (Kilic, 2004b). Igbirlikli
ogrenme gruplarinda aymi zamanda 6grenciler heterojen gruplarda calisma olanag:
bulmaktadir. Bu nedenle de isbirlikli 6renme erkek Sgrencilerin de kiz 6grenciler
gibi bu siirecte daha sik strateji kullanmasim ve okumaya yonelik olumly tutumiar
olugturmasini saglayabilir.

Ulkemizde okudugunu anlama siirecinde strateji kullamminin ve okumaya
yonelik tutumlarin neden cinsiyetler tizerinde farkli etkiler olugturdugu ve isbirlikli
ogrenme yonteminin bu farklihg nasil etkiledigine iligkin arastirmalara rastlana-
mamugtir. Bu aragtirma, bu gereksinimden yola gikilarak gergeklestirilmis ve bu nok-
tadaki boslugu doldurmas: amaglannmugtir.

Yukandaki agiklamalarisiginda asagidaki soruya yanit aranmustir.

Isbirlikli 8grenme yontemi ve geleneksel dgretim yontemi ilkdgretim 6. simf
ogrencilerinin Tirkge dersi okudugunu anlama galismalarinda a) strateji kullanma-
lart ve b) okumaya yonelik tutumlan tizerindeki etkileri cinsiyetlerine gore farklihk
gostermekte midir?
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YONTEM

Arastirma Modeli

Bu araghrmada kontrol gruplu 6n test son test deney deseni kullamilmistir.
Arastirma bir kontrol, bir deney grubu {izerinde yiiriitiilmistiir. Deneysel cahsmada
dersi 6gretmen igleyecegi i¢in seminer dénemi igerisinde 6gretmen araghirmac: taraf-
indan 16 saatlik bir yetistirme programina alinmistir. Bu yetistirme programi Agik-
g0z, 2002'den yararlanilarak gelistirilmistir. Deney éncesi her iki gruba Okudugunu
Anlama Stratejileri ve Okumaya Yonelik Tutum Olgegi uygulanmigtir. Deneye ba-
slamadan once isbirlikli 6grenme grubundaki 6grenciler igbirlikli 6grenmenin ne
demek oldugunu anlamalari, bu yonteme alismalan ve yontemde gerekli olan sosyal
becerileri kazanmalar i¢in bilgilendirilmis ve bu konuda 14 saatlik bir yetistirme
programindan gegirilmistir. Her iki olgek, denel islemlerin gerceklestirilmesinden
sonra tekrar uygulanmishr. Deney stirecinde deney grubuna igbirlikli 6grenme
yontemi ile aktif 6grenme isleri; geleneksel 6gretim grubuna ise geleneksel dgretim
yontemleri uygulanmugtir.

Katilimeilar

Bu arastirma 2003-2004 6gretim yili, 1. Yarniyilinda resmi bir ilkégretim okuluna
devam etmekte olan 6. siuf égrencilerinden 56 6grencinin (deney grubu: kiz=12,
erkek=18, kontrol grubuw: kiz=12, erkek= 14) katilimu ile gerceklestirilmistir. Bu
ilkogretim okulunda bulunan iki altmer simf subesi rastgele yontemlerle segilerek,
kontrol grubu ve deney grubu olarak belirlenmistir

Veri Toplama Araglan

Aragtirmada veriler “Okudugunu Anlama Stratejileri Olgegi” (OASO) ve Oku-
maya Yonelik Tutum Olgegi (OYTO) ile toplanmishir. OASO Agikgoz ve Kilig (2004b)
tarafindan gelistirilmistir. 51i Likert tipi olan 6lcek 36 madde icermektedir. Olgegin
Faktoriyel Gegerliligi i¢in drneklem grubunun &lgege verdikleri yamitlan tizerinde
uygulanan Faktor Coziimlemesi sonuglari kullanilmistir. Buna gore Faktor Yiiku
0.40"in tstinde olan maddeler secilmistir. Yalnizca segilen 26 madde tizerinde tekrar
Faktor Coziimlemesi uygulanmis ve OASO'niin tek bir faktorde toplandii ve Alpha
Givenirlik Katsayisinin 0.85 oldugu belirlenmistir.

OYTO Kilig (2004b) tarafindan gelistirilmistir. Oglek 5'li Likert tipinde 36 madde
icermektedir. Olgegin Faktoriyel Gegerliligi icin trneklem grubunun élcege verdik-
leri yanitlan tizerinde uygulanan Faktor Céziimlemesi sonuglar: kullanilnugtir. Buna
gore Faktor Yiiki 0.40%n Gstiinde olan maddeler segilmistir. Yalmzca segilen 24
madde iizerinde tekrar Faktor Coziimlemesi uygulanmis ve OYTO'nin tig faktorde
toplandign gorilmistir. Bu iig faktér Okumanin Geligmeye Etkileri (11 madde),
Okumanin Duyussal Etkileri (6 madde) ve Okumayla Ilgili Genel Goriigler (7 madde)
olarak adlandinlmighir. Okumanin Gelismeye Etkileri alt boyutunda “Okudukca
daha iyi fikir tiretiyorum.” érneginde oldugu gibi 6grencinin okumaya yénelik tu-
tumlarinin geligimlerine olan etkilerini degerlendirmelerine iligkin maddeler yer al-
maktadir. Okumanin Duyussal Etkileri alt boyutunda “Okudugumda kendimi
mutsuz hissediyorum.” érneginde oldugu gibi 6grencinin ders chsi kitaplan okurken
neler hissettiklerine yonelik degerlendirmelerine iliskin maddeler yer almaktadr.
Okumayla llgili Genel Goriigler alt boyutunda ise “Okuyabilecegim ortamin olmasmi
isterim.” drneginde oldugu gibi 6grencilerin ders cig kitaplan okumaya iliskin genel
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goruglerini degerlendirmelerine iliskin maddeler yer almaktadir. 24 maddeden olu-
san bu dlgegin Alpha Glivenirlik Katsayisinin 0.87 oldugu belirlenmigtir. Bu dlgegin
alt boyutlarina ait Giivenirlik Katsayisinin, Okumanin Geligmeye -Etkilerj alt boyu-
tunda 0.74, Okumanin Duyussal Etkileri alt boyutunda 0.77 ve Okumayla llgili Genel
Gorasler alt boyutunda ise 0.70 oldugu saptanmustir,

islem Yolu

2003-2004 dgretim yilina ait Tirkge Ofretim programlar: incelendiginde Tiirkge
dersinin haftada toplam 5 saat oldugu gorulmastir. Programda yer alan haftalik 5
ders saatinin 2 saati okuma-anlama ¢alismalarina ayrildig icin denel islemler de
Eyliil, Ekim, Kasaim, Aralik ve Ocak aylarinda haftada bir kere iki ders saati olmak
tizere Tiirkce derslerinde yapilmustir. Deneysel calisma toplam 30 ders saatinde
yapilmgtir.

Isbirlikli Ogrenme ve Geleneksel Opretim gruplaninda okudugunu anlama
pargalart aym zamanda islenmeye baslanmig ve her iki grupta da aymi okuma
pargalart kullamlmis olup gerekli hazirliklar tamamlandiktan sonra uygulanmaya
baglanmistir. Asagida once deney grubundaki denel islemlere, daha sonra kontrol
grubundaki denel islemlere yer verilecektir.

Deney Grubu

a) Deney grubunda okuma-anlama gahsmalarinda igbirlikli grenme ydnteminin
“Birlikte Ogrenme” (BO) teknigi kullanilmugtir. Bu teknik uygularirken asagidaki
adimlar izlenmigtir: (1) Sayma yontemiyle rastlantisal olarak 4-5%r kisilik gruplar
olusturulmusgtur. (2) Grup iyeleri ayni masaya oturtulmustur. (3) Grup tyelerine
okuyucu, yazicl, sbzch ve giidiileyici gorevleri verilmistir. Bu roller yapilan islere
gore degiskenlik gostermigtir. Ornegin resim yapildiginda bazen resimleyici gorevi
de eklenmistir. (4) Ogrencilere ne yapmalar gerektigi agiklanmistir. (5) Grup
tiyelerinin birbirlerinin §grenmelerinden sorumlu olduklan agklanmistir. (6) Oku-
yucu gorevinde bulunan égrencilerden ilgili konuyu okumalar: istenmistir. (7) Her
bir gruba bir tane olacak sekilde calisma yapraklan dagiulmistir. (8) Calisma vaprag
lizerinde grupga ¢ahsma saglanmugtir. (10) Gruplarnn hazirladiklarr yarutlar smifa
sunulmustur. b) Yukanida uygulama asamalan verilen igbirlikli 6grenme yonteminin
“Birlikte Ogrenme” teknigi, aktif 6grenme islerinden resimleme, 6ykii agaci, sonug
¢ikarma, slogan bulma, 6ykii tamamlama, dgrendiklerini listeleme, 6zetleme, poster
hazirlama, siir yazma, sark: yazma ve soru gikarma gibi iglerle birlikte uygulanmugtir.
c) Deney siiresince katlimeilar arastirmaci tarafindan hazirlanan ve 6gretmen taraf-
mndan uygulanan ¢alisma yapraklari fizerinde ¢caligmugtir.

Kontrol Grubu

a) Dersin basinda okuma parcasi yiiksek sesle dgrencilere okutulmustur. b)
Birkag 6grenci okuma parcasimi anlatmustir, (¢) Metin ile ilgili olarak, anlami bilin-
meyen sozciikler tzerinde ¢ahsilmugtir. (¢) Tiirkce okuma pargast ile ilgili ders ki-
tabindaki sorular yanutlanmstir. (d) Ogretmen, 6grencilere metnin daha iyi kavran-
masi i¢in Ttrkge ders kitabinda yer almayan farkli sorular sormustur.

Yukarida agiklanan islemler 26.09.2003 - 02.01.2004 tarihleri arasinda, 15 haftalik
bir siirede tamamlanmig olup, 6n lest ve son testlerin uygulamasi bu siire disinda tu-
tulmustur.
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Veri Coziimleme Teknikleri

Veriler SSPS bilgisayar paket programiyla Ortalama (O), Standart Sapma (SS),
Varyans Coziimlemesi ve Scheffé Testi kullanilarak yapilmastir.

BULGULAR VE YORUM

Verilerin istatistiksel ¢oztimlemeleri sonucunda elde edilen bulgular ve yorum-
lar asagida verilmektedir.

Isbirlikli Ogrenme Yontemi ve Geleneksel Ogretim Yonteminin Kiz ve Erkek
Oprencilerin Okudugunu Anlama Stratejilerini Kullanmalari Uzerindeki Etkileri

Aragtirma problemini yanitlamak amaciyla deney ve kontrol grubundaki 6gren-
cilerin OASO’den aldiklar: 6n dlglim puanlarimin Aritmetik Ortalamalar ve Standart
Sapmalan hesaplanmustir.

Tablo 1

Isbirlikli Ogrenme ve Geleneksel Ogretim Gruplanindaki Kiz ve Erkek
Ogrencilerin Okudugunu Anlama Stratejileri On Olgiimlerine Gére Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapmalan

Gruplar Cinsiyet n 0 SS F
~ [sbirtikli Barenme Kiz 12 84.58 1395 18
Okudugunu Anlama Erkek 18 87.94 13.81
Stratejileri Geleneksel Ogretim Kiz 12 86.91 13.35
Erkek 14 B7.57 8.76

Her iki grupta ver alan kiz 6grencilerin ortalamasi, erkek dgrencilerin ortala-
masindan daha dugtktir. Her iki gruptaki kiz ve erkek dgrencilerin on dlgtim orta-
lamalart arasinda onemli farkliliklarin olup olmadigini anlamak igin Varyans
Coziimlemesi uygulanmus ve farkhligim onemli olmadig (F(3,52)=2.76, p<.05) belir-
lenmistir.

Tablo 2
_ lIsbirlikli Ogrenme ve Geleneksel Ogretim Gruplarindaki Kiz ve Erkek
Ogrencilerin Okudugunu Anlama Stratejileri Son Olgiimlerine Gire Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapmalan

Gruplar Cinsiyet n 0 S8 F
Isbiriikii Ogrenme Kiz 12 97.08 6.68 36.29
Okudugunu Anlama Erkek 18 89.77 9.50
Stratejileri Geleneksel Ogretim ~ Kiz 12 69.83 1050
Erkek 14 76.07 873

Her iki gruba bakildiginda en yiiksek ortalamanin igbirlikli 6frenme grubundaki
erkek ogrencilere (0=99.77) ait oldugu gorilmektedir. On ol¢tim ortalamalariyla son
olglim ortalamalan karsilastirildifinda geleneksel ogretim grubundaki kiz ve erkek
dgrencilerin ortalamalarmin distugii de gorulmektedir. isbirlikli 6grenme ve gele-
neksel Ogretim gruplannda yer alan kiz ve erkek ogrencilerin okudugunu anlama
stratejileri son dlgum ortalamalan arasinda onemli farkhiliklarin olup olmadigin:
anlamak i¢in Varyans Coziimlemesi uygulanmis ve farhhfin 6nemli oldugu
(F(3,52)=2.76, p<.05) saptanmustir. Bu farkhligin kaynagmu belirlemek amaayla
Scheffé Testi yapilmistir, Scheffé Testine gore isbirlikli 6grenme grubundaki kiz ve
erkek ogrenciler ile geleneksel 6gretim grubundaki kiz ve erkek dgrenciler arasinda
onemli farkhiliklarin oldugu bulgusuna ulasilmistir. Deneysel uygulama sonucunda
igbirlikli 6grenme grubundaki kiz ve erkek dgrencilerin okudugunu anlama stratejil-
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erini, geleneksel ogretim grubundaki kiz ve erkek ogrencilere gore daha sik kul-
landiklar saptanmustir. Isbirlikli 6grenme grubundaki kiz ve erkek ogrencilerin
strateji kullamiminda farkliliklarin olmadigr saptanmstir.

Isbirlikli Ogrenme ve Geleneksel Ogretim Yéntemlerinin Ogrencilerin Oku-
maya Yonelik Tutumlar Uzerindeki Etkileri ve Cinsiyet

Aragtirma problemini yanitlamak amaciyla deney ve kontrol grubundaki 6gren-
cilerin OYTO'den aldiklan 6n 6l¢iim puanlarmin Aritmetik Ortalamalari ve Standart
Sapmalari hesaplanmistir.

Tablo 3

isbirlikli Ogrenme ve Geleneksel Ogretim Gruplarindaki Kiz ve Erkek
Ogrencilerin Okumaya Yonelik Tutum On Olgiimlerine Gére Aritmetik Ortalama
ve Standart Sapmalan

Boyutlar Gruplar Cinsiyet n 0 S5 F
Isbirlikii Ogrenme Kiz 12 4133 - 618 84
Okumanin Geligmeye Etkileri . Erkek 18 38.38 9.57
. Geleneksel Ogratim Kiz 12 42.91 563
Erkek 14 40.71 8.59
Isbirlikli Ogrenme Kiz 12 2408 425 48
Okumanin Duyugsal Etkileri Erkek 18 22.44 483
Gelaneksel Ogratim Kiz 12 2200 581
Erkek 14 22.28 4.15
Ishirlikli Ogrenme Kiz 12 2600 432 55
Okumayla ligii Genel Gériigler Erkek 18 2522 556
Geleneksel Ogretim  Kiz 12 2450 323

Erkek 14 23.85 3.85

Iki grubun Aritmetik Ortalamalari arasinda énemli farkhliklarin olup olmadigim
anlamak i¢in Varyans Coziimlemesi uygulannus ve her ti¢ alt boyutta da okumaya
yonelik tutum on 6lgiim ortalamalarimin cinsiyete gore onemli farklhiliklar goster-
medigi (F(3,52)=2.76, p<.05) saptanmughir.

Tablo 4

Isbirlikli Ogrenme ve Geleneksel Ogretim Gruplarindaki Kiz ve Erkek
Ogrencilerin Okumaya Yonelik Tutum Son Olgiimlerine Gire Aritmetik Ortalama
ve Standart Sapmalan

Boyutiar Gruplar Cinsiyet n 0 S5 2
Okumanin Gelismeye Etkileri Isbirlikii Ogrenme Kiz 12 419 498 263
Erkek 18 44.50 5.64
Geleneksel Ogretim Kiz 12 4475 6.18
Erkek 14 39.35 6.55
Okumanin Duyussal Etkileri  Isbirlikli Ogrenme Kiz 12 26.58 1.50 2455
Erkek 18 27.50 209
Gelenekse| Ogretim Kiz 12 22.33 3.49
Erkek 14 22.14 2.28
Okumayla ligili Genel Isbirlikli Ogrenme Kiz 12 3033 187 1431
Goriigler Erkek 18 31.55 214
Geleneksel Ogretim  * Kiz 12 2758 382
Erkek 14 2457 4.34

Tablo 4 incelendiginde isbirlikli 6grenme gruplanindaki kiz ve erkek 6grencilerin
ortalamalarinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Her iki grubun Aritmetik Orta-
lamalar arasinda 6nemli farkhbklann olup olmadigim anlamak igin Varyans
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Coztimlemesi uygulanmugtir. Varyans (oziimlemesi sonuglari incelendiginde
okudugunu anlamaya yénelik tutum 6n 6lgtimlerine gore gruplarin Aritmetik Orta-
lamalarimin Okumamn Gelismeye Etkileri alt boyutunda énemli farkhiliklar goster-
medigi, Okumanin Duyussal Etkileri ve Okumayla Ilgili Genel Gérdsler alt boyut-
larinda onemli farhliklar gosterdigi (F(3,52)=2.76, p<.05) saptanmustir. Bu farkhiligin
kaynagim belirlemek amaciyla Scheffé Testi yapilmis ve Okumanin Duyussal Etkileri
ve Okumayla lgili Genel Goriigler boyutlarinda her iki grupta yer alan kiz ve erkek
dgrenciler arasinda énemli farkhiliklarin oldugu bulgusuna ulagilmugtir.

Okumanin Duyussal Etkileri boyutunda isbirlikli 6grenme grubunda yer alan
kiz ve erkek ogrenciler ile geleneksel 6gretim grubunda bulunan kiz dgrenciler aras-
inda onemli farkliiklarin oldugu bulgusuna ulasimustir. Okumayla ilgili Genel
Gorigler boyutunda isbirlikli 6grenme grubunda yer alan erkek ogrenciler ile gele-
neksel Ogretim grubunda bulunan kiz &grenciler arasinda onemli farkliliklarin
oldugu bulgusuna ulasilmistir. Genel olarak yapilan degerlendirmede igbirlikli
dgrenme grubunda yer alan kiz ve erkek ogrenciler ile geleneksel dgretim grubunda
bulunan erkek ofrenciler arasinda onemli farkhbiklann oldufu bulgusuna
ulagilmistir. Oysa igbirlikli 6grenme grubunda yer alan kiz ve erkek &grencilerin
okumaya yonelik tutumlar farkhilik gostermemis ve bu gruptaki 6grencilerin gele-
neksel ogretim grubundaki 6grencilere gore okumaya yonelik daha olumlu tutum-
lara sahip olduklari saptanmustir.

TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada elde edilen bulgular sonucunda isbirlikli 6grenme grubundaki
kiz ve erkek tgrencilerin, geleneksel 6gretim grubundaki kiz ve erkek ogrencilere
gore daha sik okudugunu anlama stratejilerini kullandiklar saptanmistir. Bu sonug
Agikgoz (1996), Kilig (2004b), Mclnerney, Mclnerney ve Marsh (1997), Ozkal, Yildiz,
Altunay ve Tonbul (2002) tarafindan yapilan araghirma sonuclari ile tutarhhik goster-
mektedir.

Arastirma ulasilan bir diger sonug ise igbirlikli 6grenme grubundaki kiz ve erkek
Gprencilerin, geleneksel agretim grubundaki kiz ve erkek 6grencilere gore okumaya
yonelik daha olumlu tutumlara sahip olduklaridir. Bu sonug alanyazinda yer alan
diger arastirma bulgulariyla paralellik gostermektedir (Brush, 1997; Gomleksiz 1993;
Kosters, 1991; Lindquist, 1996; Okebukola, 1986; Steven ve Slavin, 1995, Uttero 1992).
Tim bu sonuglara dayanarak isbirlikli 6grenmenin kiz ve erkek dgrenciler arasindaki
farkhihigy ortadan kaldirdig, erkek ogrencilerin de kiz Ogrenciler gibi bu siiregte
okumaya yonelik olumlu tutumlar gelistirmelerini ve okudugunu anlama stratejil-
erini daha sik kullanmalanim sagladig soylenebilir.

Isbirlikli 6grenme gruplarinda kiz ve erkek ogrenciler birlikte calisabilmekte,
yuzytize etkilesimde bulunmakta, birbirine model olabilmekte ve basarih olabil-
meleri icin esit firsatlar sunulmaktadir. Isbirlikli 6grenme grubunda 6grenciler gesitli
sosyal beceriler ile sadece akademik kazammlar degil farkh pek cok duyussal kaza-
nimlar da elde edebilmektedir. Bu arastirmada da okumaya yonelik tutumlarin erkek
ogrencilerle kiz ogrenciler arasinda farkliiklar olugturmamasi sasirticr degildir.
Bunun yam sira isbirlikli 6grenme yontemlerinin kullamldig: siruflarda farkl 6gre-
timsel isler grencilerin daha sik strateji kullanmalan saglanmaktadir. Oysa gelenek-
sel Ogretimde rutin bir yol izlenmekte dolayisiyla daha farkh stratejilerin kullanim
kasitlanmaktadir. Geleneksel 6gretim yontemlerinin kullanildigs siniflarda kiz 6gren-
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ciler okumaya yonelik daha olumlu tutumlara sahip olmalan nedeniyle daha sik
strateji kullanabilirler. Alanyazin incelendiginde de erkek &égrencilerin okumaya
yonelik tutumlarimin kizlara gore daha diisiik oldugu (Brown, 1992; Ghaith, 2003;
Hanley, 1998) goriilmektedir. Ancak okumaya yonelik diisiik tutumlara sahip erkek
dgrencilerin kiz 6grenciler gibi, olumlu tutum gelistirmeleri ve daha sik okudugunu
anlama stratejilerini kullanmalan énemli bir sonugtur, Bu nedenle hem kiz égrencil-
erin hem de erkek 6grencilerin daha iyi anlamasina yardimei olan stratejileri daha sik
kullanabilmesi ve bu stirecten zevk alarak okumaya yonelik olumlu tutumlar gel-
istirebilmesi i¢in geleneksel Ggretim yontemi yerine aktif 6grenme yontemlerine yer
verilmelidir.
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SUMMARY

Introduction

Children can succeed in reading in the future after they use reading comprehen-
sion strategy and acquire a positive attitude toward reading. When children have a
positive attitude toward reading, it helps them greatly in their literacy development.
Cooperative learning is a successful teaching strategy in which small teams, each
with students of different levels of ability, use a variety of learning activities to im-
prove their understanding of a subject. When teacher use cooperative learning
method for comprehension lesson, students can use stralegy and acquire a positive
attitude toward reading.
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The Aim of This Research

The purpose of this research is to discern whether the effects of the cooperative
learning method vary significantly on students' use of reading comprehension
strategies and on their attitudes towards reading in terms of gender.

Participants

This research was conducted with the participation of 56 six-grades (experimen-
tal group: girls=12, boys=18, control group: girls=12, boys=14) attending a state pri-
mary school in the first semester of the 2003-2004 academic year.,

Method

The pre- and post-test experimental design with control group was employed
for the research. The Cooperative learning technique "Learning Together” was used
in the experimental group and the traditional teaching methods in the control group.

The Experimental Group: a) The cooperative learning technique “Learning To-
gether" was used during the reading comprehension activities in the experimental
group. The following steps were followed: (1) Groups of 4 and 5 students were
formed randomly. (2) The groups members sat at the same table. (3) The group
members were given such roles as readers, secretaries, spokespersons and motiva-
tors. The roles varied depending upon task. For example, in case of drawing pictures,
the role of an artist was also given. (4) The students were told what to do. (5) The
group members were told that they were responsible for each other's learning. (6)
The students assigned as readers were asked to read the material aloud. (7) Each
group was given a copy of worksheet. (8) Groups worked on the worksheets. (10)
The groups presented their answer to whole class.

b} Along with the above-mentioned steps of the cooperative learning technique
"Learning Together", such active learning tasks as drawing pictures, story tree, infer-
encing, finding slogans, completing stories, listing what has been learnt, outlining,
making posters, writing poems, composing songs and generating questions were
also used.

¢) During the experiment, the participants used the worksheets prepared by the
researcher and administered by the teacher.

The Control Group: (a) The students were asked to read the passage aloud at the
beginning of the lesson. b) Several students told what they have understood from the
passage. (¢) The new vocabulary in the passage were studied. (d) The questions con-
cerning the passage in the coursebook were answered. (e) The teacher asked extra
questions so that the students could understand the passage better. The procedures
outlined above were completed within 15 weeks between September 26, 2003 and
January 2, 2004, and the time allotted for the pre- and post-tests is not included in
this period.

Data Collection

Data of the research were collected through Reading Comprehension Strategy
Scale and Attitudes Towards Reading Scale. The reading comprehension strategies
scale is five-point Likert-type one including 26 statements. The factorial validity
analysis revealed that all the items could be categorized in a single factor, and the
Alpha Reliability Coefficient is 0,85. The scale for attitudes towards reading is also a
five-point Likert-type one including 24 items. The factorial validity analysis of the
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scale showed that the items could be divided in three factors. The factors were
named as 'the effects of reading on development' (11 items), 'the affective influences
of reading’ (6 items) and 'general ideas about reading' (7 items). The Alpha Reliability
Coefficient of the scale is 0,87.

Data Analysis

Mean, Standard Deviation, Analysis of Variance and Scheffé Test were utilized
in data analysis.

Findings
The analyses of data indicate that both the girls and the boys in the coopera-

tive learning group make use of reading comprehension strategies more often and
have more positive attitudes towards reading than both the boys and the girls in the
traditional learning group. It has also been found that the cooperative learning
method eliminates the differences between girls' and boys' use of reading compre-
hension strategies and the attitudes towards reading.
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Sosyal Bilimlerde Veri Kaynag: Olarak
Yasam oOykiisti

A source of data for social sciences: biography

Inci BALCI®

0z Bilim ve bilimsel yontemle ilgili tartismalarin yapildsj, degisik paradigma-
larin Gne stirtildGgii 21. yiizyilda Sosyal Bilimlerin yeniden yapilandirilma-
st tarbgilmaktadir. Yapilan entelektiiel tartismalara ilaveten kaynak sorunu
ile kargilasilmaktadir. Bilim, bilimsel yontem ve yasaméoykiistiniin irdelen-
digi bu makalede, yasamoykiisiiniin sosyal bilimlerdeki arastrmalara veri
kayna@i olma durumu belirtilmekte ve egitim bilimlerinde yasamoykiisii
araghirmalarinun yeri tartigilmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Bilim, Bilimsel Yontem, yasamoykusii, Sosyal Bilimler-
de yasambykiisii, Egitim Bilimlerinde yagamoykiisii,

ABSTRACT The restructuring of Social Sciences is discussed in the 21+ century in which
discussions about science and scientific method are hold and different
paradigms are put forth. In addition to the intellectual discussions, source
shortages are faced. Science, scientific method and biography are studied in
this article, in which also biography is considered to be a source of knowl-
edge for the researchs in social sciences, and the place of biyographical re-
searches in educational sciences are discussed.

Key Words: Science, Scientific Method, Biography, Biography in Social Sei-
ences, Biography in Educational Sciences.

GiRiS

Varoldugu giinden beri insan, bir yandan kendisini ve evreni anlama, tamma,
evrenin sirnm ¢ozme; dte yandan dogayr gerektiginde etkileyebilme, egemen olma,
kontrol altina alabilme istegini duymustur. Bilimin insamin bu istek ve giidiisiinden
kaynaklandig) soylenebilir. Buna dayanarak bilimi tamimlayanlar kurama ve uygu-
lamaya agirhk veren birbirinden farkh iki goriis gelistirmiglerdir. Boylece bilim,
kuramsal bilim ve uygulamal bilim diye iki bicimde tartisila gelmistir (Karasar
1991:7; Kaptan 1993:6).

Birinci goriisii benimseyenler kuramsal bilgiye agirhk vermekte, evreni “anlay-
abilme” ihtiyacini “kontrol” ihtiyacindan daha énemli bulmaktadirlar. Bunlara gore
bilim “bilgi”dir. Bilimi, insanoglunun evreni anlama, olaylar1 ve bunlar arasindaki
iligkileri kavrama yolunda denedigi akademik ¢abalar ve geligtirdigi bilgiler olarak
tamimlamuglardir. Bu yanhs degilse de bilimin bilgi tretme etkinliinde izlenen yol,
g6z ard1 edildii igin eksik bir tanimdar.

Uygulamali bilim faraftarlarina goére ise bilim, insan yasantisma kolaylk
saglayan teknik buluslardir. Bu gortisii benimseyenler bilimi, giinlitk yasami ¢ok
yakindan etkileyen makinelere; radyo, televizyon, bilgisayar, otomobil, elekirik tele-
fon vd. gibi teknik gili¢ ve araglara yani teknolojiye 6zdes tutmaktadirlar. Teknik ara-
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lamak da yeterli degildir. Ciinkii teknik araglar, hem bilgi ve bilimin Griiniidiir; hem
de bilginin ve bilimin geligmesine hizmet eden bilimin uygulamal yonudir.

Bu iki goriisii icerecek bigimde farkl iki ihtiyaca da cevap vermek tizere, bilime
kazamlan bilgi ve yiritiilen sistemli bir bilgi tiretme etkinligi olarak bakilabilir.
Gortiliiyor ki bilimin taniminda iki 6ge bulunmaktadir. Bilme ve Giretme ya da bilgi
ve yéntem. Boylece bilim, sistemli ve organize edilmis bilgiler biitiinli ve teknik
yontem olarak tanimlanmaktadir. Yani bilim, hem bilgi, hem de bilgi tireten bir et-
kinliktir (Kaptan 1993:6-7).

Bilimin, bilgi ve yontem olarak cesitli tanimlar1 yapalmustir, Bilgi olarak bilim,
kamitlanmg diizenli bilgi, yontem olarak da bilgi elde etmek igin izlenen yol seklinde
tanimlanabilir. Bilgi olarak ele alindiginda bilimin, “nesnel saglamhg: olan bilgiler
biitiinit”; “neden-sonug iliskilerinin ifade edildigi sistematik bilgilerin birikimi”;
“kamitlanmig ve sistemli hale getirilmis bilgiler, olgular, kavramlar ...” bigiminde ta-
mmlar1 yapilmstir. Bilimin siireg boyutu ise bilimsel yontem ile agiklanmaktadir
(Karasar 1991:7; 1994:1).

Farkli tannmlamalart yapilmasma karsin, bilimin temel nitelikleri konusunda or-
tak gortsler vardir. Bunlar bilimin olgusal, sistemli, ussal, genelleyici, evrensel, biri-
kimli, kayith, saglam fakat goreli bir bilgi oldugudur. Bilimin kigisel gorts ve begeni-
lerden bagimsiz, herkesge gozlenebilir gergeklere davali olmasi olgusalligr gosterir.
Bilim goriintiste daginuik ve iliskisiz gibi goriinen bir dizi olguyu, belli bir sistem ve
bitiinlitk icinde agiklamaya calisir. Agiklamalar: ussaldir. Bilimsel ifadeler, olaylan
tek tek aciklama yerine onlari da igerecek genellemeler bigimindedir. Bilim her ge-
lismislik asamasinda yer ve zamana gore degismeyen iliskileri igerdigi igin evrensel-
dir. Her yeni katk:, dncekilerle biitiinlegerek gelistigi icin bilim bir birikimin sonucu-
dur. Bu nedenle de uluslar aras bir olgudur. Kaydedilmig olma zorunlulugu vardr.
Biitiin olgusal saglamh@ina karsin bilim, géreli bir bilgidir. Bilimde mutlak dogruluk
ve yanilmazlik yoktur, Gergege gegici dogrularla yaklasmak vardir. Bu yiizden so-
nuglar gegerlik olasih@ yuksek genellemelerdir (Kaptan 1993:8; Karasar 1991:11).

Yukarida agiklanan bunca uygulanabilirlifii ve dogal bilimlerdeki bagarisina kar-
sin guintimuizde akil ve gozleme dayanan pozitivizm bilim anlayigina, dnemli elestiri-
ler yoneltilmektedir. Diinyay: yeni bir bakis agisi ile gbrmemizi savlayan pozitivizm
otesi (postpozitivist) anlayisa gore; gerceklik karmasiktir ve her sistem kendine dzgi
ozellikler gosterir; sistemler, onceden kestirilemez etkilesim ve hareketlerle belirle-
nen heterarsik diizenlerdir; evrende her sey birbiriyle iligkilidir, her parga biittiniin
bilgisini tasir; iliskiler arasinda karsilikli nedensellik vardir; diizen diizensizlikten
dogabilir, sistemler nitel degisime yol agacak sekilde cesitli, agik, karmagik ve kargi-
liklt olarak nedensel ve belirsizdir; nesnellik diye bir sey yoktur, perspektif vardir,
gozlemci gozlenenden soyutlanmis degildir, nereden baktif ne gordiagiini etkiler
(Balar 2001:38-40; Simsek 1997:147-149).

Postpozitivist gortis bilginin kesfedilmek yerine yorumlandigini, ortaya gikanil-
mak yerine olusturuldugunu varsayar. Buna gore bilim, nesnel bilgi tiretme siireci
degil, dinyanin goreliligini temel alan bir stiregtir. Sosyal olgular, sosyal davrans
belirleyen genellenebilir yasalar tiireterek degil, durumun kendine 6zgl boyutlarinin
aynstiriimasi ile anlagilabilir. Gergek, bilgi ve dogrunun sosyal kurgular oldugunu,
insanlarin anlamlarn yaratilmas siirecine aktif olarak katldigini iddia eder. Bu go-
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rits agisinda, tekil dogrular yerini cogul gercekliklere birakmustir, Bilgilerin orgiit-
lenmesinde tek ve en dogru bigem yoktur, Bu goriis acist, dogal bilimlerin yontemi,
kavramlart ve amaglarinin sosyal bilimlere uygulanamayacagini varsayar. Clinkii so-
syal bilimlerde arastirmaailar bilginin yaratiimas: stirecine herhangi bir sekilde katil-
diklan igin éznellik kosuldur. Yorumlama oznel bir katkida bulunmadan yapilamaz
(Gimsek 1997:149-151).

Bilimsel Yontem

Bilimsel yl':'mtem “bilim tiretme yolu” olarak ele ahndiginda cesitli tamimlarina
rastlanilmaktadir. “bilimin stireg yoni”; “kanitlanmig bilgi elde etmek igin izlenen
yol”; “uygulandiginda bilime katkisi olmus ve olacagma inanilan siiregler”; “prob-
lem ¢6zmek icin izlenen diizenli yol” gibi tamimlan yapilmistir (Karasar 1994:2)

Kavramsal diizeyde yapilan bu tammlann uygulamada ortak siireglere do-
nustiigi gorialmektedir. Bilimsel yontemi bir diisiince stratejisi olarak ele alan John
Dewey’in “Nasil Distintirtiz” adh yapitinda isledigi bu siirecler, bilimse! yéntemin
dtizenli basamaklari olarak kabul edilmektedir (Kaptan 1993 :41-43; ). Bu basamaklar:

1. Glgligin sezilmesi,

2. Problemin tammlanmast (giicliiglin arastirlabilecek bir probleme
dondstirilmesi),

3. Cozimiin kestirilmesi (amacin hipotez, denence veya soru cumleleriyle
ifade edilmesi),

4. Gozlenebilir dogrulayicilarin belirlenmesi  (denencelerin sinanmasi
veya sorularn yanitlanabilmesi igin gerekli olacak verilerin neler
oldugunun énceden kararlagtirilmasi),

5. Deneme ve degerlendirmenin yapimasi (hipotezin, denencenin gozle-
nebilir dogrulayiailarla yani verilerle kargilaghrilarak desteklenip de-
steklenmediginin kararlagtinlmasi),

6. Raporlaghrma (tiim siire¢ ve sonuglanyla arastirmayr kaydetme)'dir
(Karasar 1991:13-14; Karasar 1994:2-3; Balar 2001:3).

Bilimsel yontem agik segiktir, yansizdir; elestirici ve diizelticidir; gelisi glizel veri
toplamaz segicidir; deneycidir; duyarhg yiiksektir; olgusal diizeyde insanlar igin en
glvenilir bilgi edinme yontemidir. Buna karsin bilimsel yontemin belli kabullere
dayali oldugu da unutulmamalidir. Bu kabuller, insan diginda gergek bir olgular var-
ligr, olaylar arasinda diizenli nedensel iliskilerinin bulundugu ve bilimsel gozlemciye
glivenilebilecegidir.

Bilgi kazanma, gelistirme ve dogruyu bulma iginde bilimsel yonteme tek yol
olarak bakilmamaktadir. Omegm, evrim kuramimi Darwin at arabasi ile gezerken
bulmustu. Buharli makineyi Watt, bir kir gezisi sirasinda bigimlendirmisti. Mozart
“Sihirli Flit"teki melodiyi bilardo oynarken esinlenmisti. Bazen sezis ile gercefi va-
kalama olasidir. Bu nedenle bilim ve arastirmada sezisin Onemi vardir. Ancak sezis
sonucu oldugu bilinen bulgularda, bireyin ozgegmisinin, sistemli cahgmalarmin roli
bilinmemektedir. Bilim adam: ve aragtirmacimin dar kabplar igine sikigtimlamay-
acagim kabul etmek gerekir. Her aragtirmaci, her araghirma problemi ve her bilim
dah igin bir arashrma ve bilgi idretme yontemi oldufu sdylenmektedir (Kaptan
1993:40-41).
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Pozitivist bilim anlayisina ve bilimsel yontemin ontolojik ve epistomolojik te-
mellerine yapilan elegtiriler, evreni bir mekanizme degil, yasayan bir organizma
olarak algilamakla basladi. Buna gore hayal ancak yasanarak igsel deneyimle biline-
bilir. Olgme tam yapilsa da bize yasam deneyimini veremez, yasam fiziksel bir
olgekle tartihp olgtilemez. Sosyal, insansal hatta doga ve fizik olaylarini bagiml-
bagimsiz degisken olarak ayirmak olasi degildir. Clinkii her sey digerinin icinde ve
birbiriyle iligkilidir. Sosyal bilimciler nitel ve durumsal ¢aligmalari, nicel ve genelle-
meci yontemlere tercih etmektedirler. Sosyal bilimlerde sonuglarin genellenebilirligi
simirhdir. Arastirmac stirece aktif olarak katildigs ve kendi dznel katkisim isteyerek
veya istemeyerek yaptigi icin siiregte nesnellikten gok, perspektif dnemlidir. (Bala
2001:38-40; Simsek 1997:155-156).

Bilimsel Aragtirma Teknikleri

Bilimsel anlamda aragtirma, “problemlere glivenilir gozlimler arama stirecinde
planh ve sistemli olarak verilerin toplanmasi, ¢bziimlenisi, yorumlanarak sonucun
raporlastirilmast” ya da “bir problemin ¢tztilmesi icin bilimsel yontemin uygulan-
mas1” seklinde tanimlanmaktadir (Karasar 1994:4).

Aragtirmaa, veri kaynag olarak; insan, hayvan, bitki gibi canli; rapor, lag, su,
tarihsel kalinti gibi cansiz varliklara bagvurmak zorunda kalr. En ¢ok bagvurulan
veri kaynaklary; insanlar, belgeler ile canli ve cansiz diger varlik ve kalintilardir. Var
olan bilgi ve deneyimlerin yalnizca bir bélimii yazildigindan, aragshrmact ¢ogu kez
istedigi verileri elde edebilmek igin kisilere bagvurmak zorunda kalir. Gergegie en ya-
kin bilgi belgelerin kullanilmas: ile bulunur, (Karasar 1986:140-141).

Sosyal bilimlerde yapilan arastirmalar igin veri toplama teknikleri arasinda
goriigme ve arsiv kayitlan da yer almaktadir. Gortigme, kaynak kisinin ilgi, gorus, tu-
tum ve davramslarini ortaya gikarmak i¢in goriismeci ve kaynak kisi arasinda serbest
bilgi degisimini saglar. Sozlii iletisim yoluyla veri toplama teknigi olan goriismede
gortismeci, gegerli veri toplamak igin gorligmenin amaglarini saptamasi ve sorularin
onceden hazirlamasi gerekir (Balei: 2001:180-190; Karasar 1986:174-184).

Doktimanlardan olugan arsiv kayitlari, birincil ve ikincil olarak gruplandinlr.
Birincil dokiimanlar, olaylan bizzat yasayanlar tarafindan yazilanlardir. ikincil
doktimanlar ise kaynak ile yazar arasina araclarin girdigi dokGmanlardir. Bazi
dokiimanlar kisisel nedenlerle, glinliikler, mektuplar, 6zyasamoykiileri gibi, bazi
doklimanlar da is ya da orgiltlerce, yazismalar, finansman kayitlari, personelin
devam devamsizlik kayitlan gibi, tutulur. Dokiimanlar ayrica gazeteler, magazinler,
dergiler, bilim kurgu ve bilim kurgu olmayan kitaplar diye de ayrilirlar. Bunlarin
yaninda istatistiksel argivler de vardir. Kisisel dokiimanlar 6zyasamoykiileri, mektu-
plar, giinliikler sosyal aragtirmaya elverigli ve agiktirlar. Ornegin Schniedman’in in-
tihar notlarindaki disgtinme, neden ve biligsel yoni intihar kurbanlarimin zihinsel
stirecini anlamak icin kullanildi. (Bale1 2001 :205-208).

Yasamoyklisii yazarken, Yasamoykiisii yazilan kiginin 6zyasamoykiisiinden,
guinlitklerinden, mektuplarindan yararlanildign gibi argiv kayitlarindan da yarar-
lamilir. Yani yasamoykiisti birincil ve ikincil derecede olan kaynaklardan yarar-
lamlarak yazilir. Yasamaoykisi baskas: tarafindan yazildif icin, yazar ile kaynak
arasina aracilar girmektedir. Bu nedenle ikincil kaynaktr,
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insan ve doga bilimlerinin arasinda sosyal gerceklerin incelenmesi olan tarih,
her olay1 kendi tekligi iginde betimleme 6zelligine sahip oldugundan sosyal bilimlere
de yakindir (Gulbenkian 2000:18). Kisilerin yasamlarii anlatan yasamoykiileri, bir
insarun tarihi niteliginde olduklan icin, gerekli veriler gecmis zamana aittir.
Yagamoykiist i¢in aragtirma yapilirken gegmis zaman  verileri kullanihr. Yani
yagamoykiisii yazarken izlenen yol, bilimsel aragtirma yontemlerinden olan tarihi
yontem ile goriismedir,

Tarihi yontem, ge¢mis zaman icinde meydana gelmis olay ve olgularin
aragtirilmasinda ya da bir problemin ge¢misle olan iligkisi yontinden incelenmesinde
kullanilan yontemdir. Gergegi bulmak, baska bir deyisle bilgi tiretmek i¢in gegmisin
elegtirel bir gézle incelenmesi, analizi, sentezi ve rapor edilmesi siirecidir (Kaptan
1993:45-46) . :

Yasamoykiisii

Sanatta, ilimde, politikada veya bagka alanlarda tamnmus kisilerin yasamlarini
anlatan eserlere yasamoykusu denir. Yagamoykiisi bireyi, kendisini yetigtiren maddi
ve manevi gevre iginde aragtirir, kigiligini ve yapitlarini bir takim sebep ve sonuglara
baglar (Kabakli 1983:576).

Yasamoykiisii, kisisel arulara ya da tarama sonucu ulagilan yazih ve sézli ver-
ilerin diizenlenmesine ve yorumlanmasina dayandig igin, tarihin bir dali olarak
goriilebilir. Ote yandan konu alinan kiginin bireyselligini yaratia ve duygudas bir
kavraysla aktarmaya calistigi icin de ayni zamanda edebiyatin bir koludur (Ana Bri-
tannica 1992:317).

Edebiyalglar yasamoykiistinii bir yazin tirii, tarihgiler ise bir tarih taru, bir
agiklama yontemi, genel tarihin bir pargasi olarak ele almiglardir. Edebiyat bilimcileri
yasamoykdstint, kisilerin hayatlarini anlatan yazilar olarak, tarih bilimcileri ise bir
insanun tarihi olarak tanimlamaktadirlar. Yasamoykiileri tarih gibi belgelere dayana-
rak yazilir (Kudret 1980:312; Ozdemir 1994:202; Halkin 1989:55).

Yazmsal yapitlar, toplumlarin birikimlerinden olusur. Toplumlarin uygarhiklar
icindeki yeri, yazil kahtlariyla belirlenir. Yazilarda, konu edinilen anlatimdan baska,
vasam ozellikleri de belgelenir. Bu ozellikler yazinin alfabesinden yazildigi nesneye,
saklama bigimine, kimden kime yazildigina kadar yagsanan kiiltiiriin bircok gesini
kapsar. Tarihgiler ve Sosyal Bilimciler, irdelemelerine, elestirilerine, ¢cdziimlemelerine
kaynakg¢a ararken insan yagamunin ayrintilarina inmek zorundadirlar (Unlii 1995:5).
Bu nedenle insan yasamim aynntilan ile anlatan yasamoykisii, sosyal bilimlerde
yapilacak araghrmalar igin onemli veri kaynagidir,

Yagsamovykiileri, yapitlarin, arkada biralalanlarin agimlanmasina bir katkist ol-
sun ya da olmasin sanat, bilim, politika ya da baska alanlarda tamnmus kisilerin nasil
yasadiklari, yasama nasil baktiklari konusunda bilgi verir. Yasamoykiilerinde anlati-
lanlar; yasanlanlar, gercek oldupu yakindan bilinenler, kanitlanabilenlerdir.
Yagamoykiilerinde kurgu yoktur (Unlii 1995:4-5).

Yasamoykiisti yazilacak olanlar siradan kisiler degildir. Bunlar, yasadiklar
dénemin siyasal, toplumsal etkinliklerine kangmus ya da yapit ve yaratlari, calisma
ve buluslari ile donemlerini etkilemis kimselerdir. Bu kimseler illegal alanlarda faali-
yet gosteren yasa cisi teror orgutlerinin liderleri de olabilmektedir. Yasamoykiisti
yazarlari, bu kisileri olabildigince gercege uygun bir bicimde, yansiz bir yaklasimla
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anlatmali, izlek, dolanty, abarti gibi kayglar tasimamalidir. Yagamoykiist yazar
nesnel davranmali, kendi diigiincesine uygun olmayan bilgiyi de kullanmalidir. Bu
tutum bilimsel aragtirma yapan tiim aragtirmacilar iginde gegerlidir (Unlii 1995:4;
Ozdemir 1994:202).

Yasamoyktisii yazma, bir takim on cahgmalar yapmay: gerektirir. Once
yasamoykiisii yazilacak kisiyle ilgili kaynaklar, belgeler saptamir. Bunlardan yarar-
larulir. Bu yonden de yasamoykiileri belgesel boyutludur. Kisinin mektuplarindan,
glinltiklerinden, anilarindan, o kisiyi taniyanlardan, es ve dostlarindan yararlanihr
(Ozdemir 1994:203). Yasamoykist yazarken hem arsiv taramasi yapilarak tarihi bel-
geler incelenir; kisinin yasadigi dénem tiim ozellikleri ile iyice irdelenir; hem de
kisiyi tamiyanlarla goriigme yapilir. Yasamaykiist bilimsel aragtirma tekniklerine uy-
gun olarak yazilan ikincil kaynaktir.

Yasamdykiisii Tiirleri

Yagamoykiileri, sergileyici ve yapisal diye ikiye aynlabilir. Bazi Yasamoykiiler-
inde de bu iki bigim ig ige olabilir. Sergileyici yasamoykusii, kiginin 6zgegmisi ile
ilgili bilgilere dis giciinii kanstirmadan bir karakter olusturma, o kisinin yasam
seriivenini oldugu gibi yansitma isidir. Sergileyici yazar, degistirme yapmadan
yasamoykiistinii yazdig Kisinin yasamini yonlendirmis ve bicimlendirmis olaylar
birbirine baglantih bir bicimde verir. Olaylarda olsun, tarihlerde olsun gergege siki
sikiya bagh kalir. Yapitinda gercegi kusatan kimi konusturmalara yer verebilir. Yani
yasamoykiisti yazilamun bildigi, yasadigy olay ve olgular, onun davranislarinu be-
lirleyecek bir akis i¢inde sergilenir.

Yapisal yasamoykusiinde ise yazar olabildigince kendini silerek, yagamoykiist
yazilan kiginin ig diinyasina girer. Onunla empati kurarak, onun gibi duymaya, onun
gibi davranmaya galigir. Anlatilanlanin timii olmus, gercekte yasanmig geylerdir.
Ama yazar bunlari sanki diigsel bir dizen iginde vermektedir. Olaylar yapitsal bir
Grantti kurarak anlatir. Buna ragmen yerde olsun, tarihte olsun yasamoykiistnii
yazdig kisinin yagsam olaylarinda olsun bir degistirme yapmaz (Ozdemir 1994:203).

Sergileyici olsun, yapisal olsun her iki tiir yasamoykiisii de gergeklerden kay-
naklanir ve onlarla sonuca ulagilir,

Ozellikle siyasal alanda siparis tizerine yazilan, emekli siyasetcilerin onay: ile
yazilan ve gazeteciler tarafindan konu aldiklan kisinin tepkisine ragmen yazilarak
¢ok ses getiren yasamoykiilerine rastlanmaktadir. Emekli siyasetcilerin onayiyla
yazilan ve gelecegin tarihgilerine kaynak olabilecek nitelikte olan yagamoykiileri ile
gazeteciler tarafindan konu aldiklar kisinin tepkisine ragmen yazilarak cok ses
getiren yagamoykiist gahismalari ile karsilagsmak miimkindiir (Sahin 2001:12).

Bu nedenle aragtirmaa yasamoykusinden kaynak olarak yararlanirken segici
davranmahdir. Yararlandh yasamoykusiinde kurgu, reklam vs. ile gergegi birbirin-
den ayirmahdir,

Sosyal Bilimlerde Yasamoykiisii

Bireysel yasantilarin en eski bilgi edinme ve problemlere ¢6ziim bulma yolu ol-
duklan soylenebilir. Bireysel yasantilardan yararlanarak bilgi sahibi olmak, karsilasi-
lan gugliigii eski yasantilari hatirlayarak onlar yardimiyla ¢ozmeye caligmak ilkel in-
sandan giintiimiize kadar devan eden ve devam edecek olan bir siirectir. Hatta yagan-
lardan faydalandig: igin bilimin daha ¢ok geligtigi soylenebilir (Kaptan 1993:31-32).
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Yasadipy donemi etkileyen insanlann yasamoykiisii yazilarak kiginin bireysel
yagantilarindan bilgi edinilebilir. Sosyal bilimlerde yapilacak yasamoykiisii cahsma-
lart ile hem bilgi edinilebilir hem de bu alanda vapilacak diger caligmalara veri kay-
nag saglanabilir.

Yagamaykiist yazarlart, yasamoykisiini yazacaklari kisinin, dogumundan 6-
liimiine degin o kisinin yasamindaki olaylari, olgulari, onun dogal ve toplumsal cev-
resini aragtirmak zorundadirlar. Bunun icindir ki yasamoykiisii yazarlarinin veri
kaynaklan; insanlar, belgeler ile canli ve cansiz diger varliklardir. Bu veri kaynaklari,
biittin arastirmacilarin bagvurmak zorunda olduklari veri kaynaklaridir (Karasar
1986:140).

Sézlii iletisim yoluyla veri toplama teknii olan gorlisme ve dokiimanlar, kalinti-
lar ve belgeler inceleyerek veri toplayan tarihi yontem de bilimsel arastirma yontem-
leri arasindadir. Tarihi yontem kullanilirken verilerin toplanmas: i¢in dokiimanlar,
kalintilar ve belgeler tizerinde cahsilir. Verilerin degerlendirilmesi asamasinda belge-
lerin kime ait oldugu, orijinalligi, yer ve zaman yani dig gegerligi; belgelerin anlamy,
dogrulugu yani ic gegerlilifi dikkat ve tzenle seqilir. Gorligme de goriismenin ama-
ainn belirlenmesi ve énceden sorularin hazirlanmast ile gegerli veri toplanir. Rapo-
run yazilmasinda nitel verilerin ve bulgularin kompozisyonu ve degerlendirilmesine
agarhk verilir (Baler 2001:180; Kaptan 1993:53; Karasar 1991:174).

Yasamaykiisti yazarlarimin amaclari, yasamoykdasii yazilan kisiyi biitiin tzellik-
leri ile canlandirmaktir. Bunun igin yasamdykiisti yazilan yagiyorsa, onunla goriisme
yapmak ¢ok faydahdir, Sorular iyi hazirlanmms, tirli olaylan aydmlaticr gariisme
yolu ile bagka belgelerin karanlik biraktigi bircok konu aydinliga kavusabilir (Tansel
1978:187-188).

O halde yasamoykiisu igin veri toplarken, yasamoykisti yazilan yagiyor ise ta-
rihi ~ yontemle birlikte gorigme yontemi de uygulamir. Yasamoykiisi yazilan
yasamiyorsa gorigme onun yakinlari ve taniyanlar ile yapilir,

Bu bilgiler yasamoykiisii yazimu igin gerekli verinin bilimsel araglirma yéntem-
lerinden tarihi yontem ve goriisme ile toplandigim gostermektedir. Veriler bilimsel
aragtirma yontemleri kullamlarak toplandigindan yasamoykileri de birer bilimsel
arastirma niteligi tagimaktadirlar. Sosyal bilimlerde, bilimsel aragtirma yontemleri
kullanilarak yasamoykisi aragtirmalar yapilabilir. Sosyal Bilimlerde yapilacak bag-
ka arastirmalarda yagamoykiilerinden kaynak olarak yararlanilabilir. Yasamoykiist
aragtirmalarinin, sosyal bilimlerin gelismesine veri kaynag olarak katkida bulunula-
cap1 da disiiniilebilir.

Yasamoykiisti yazarken yararlanilan tarihi belge, dokiiman, kalinti ve bilginin
gercek olup olmamasi incelendikten ve kontrol edildikten sonra ondan yararlaniima-
s1 dis gegerliligini artiiracaktir, Arastirmada kullanilan dokiiman, eser va da kalint-
nin ne zaman, nerede, nigin ve kim tarafindan yapidigina, ortaya konduguna ait id-
dialarin dogru oldugundan emin oluncaya kadar bu sorulan ¢ogaltir, aragtinir, 6gre-
nir, dogrulugundan emin olduktan sonra da kullanir. Bu durumda yagamoykustiniin
chs gecerliligi artacaktir (Kaptan 1993:123-124),

Yasamoykiisiiniin i¢ gecerligi, toplanan bilgi ve materyalin dogru anlagilmasi ile
ilgilidir. Yararlarulan bir eserden, tarihi bir kaynaktan gikanlan sonug ile sahibi tara-
findan sdylenmek istenenin aym olmasi ig gegerlilii yiikseltir. ig ve dis gegerlilik in-
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sanin sadece aragtirma yaparken degil, giinliik hayatta da bagvuracag: bir degerdir.
Bu bilimsel davramsga sahip olmanin da bir geregidir (Kaptan 1993:125-126).

Bilimsel diizeyde yazilacak yasamoykileri, belgesel nitelikli olacagindan i¢ ve
dis gecerliligi yiiksek olacaktir. Bu nedenle sosyal bilimlerde yapilacak aragtirmalar-
da yasamoykiilerinden veri kaynag olarak yararlamlabilir. Hatta sosyal bilimlerde
yasamoyklist, aragtirma konusu yapilabilir, Ancak kaynak olarak yararlanilacak ya-
samoykiisiiniin yazilis amaci arasirmac tarafindan bilinmeli, aragtirmaci bilimsel
amacla yazilmayan yasamoykulerinden yararlanirken segici olmalidir.

1.) Egitim Bilimlerinde Yasamoykiisii

Belgesel nitelikli olan yagamoykiileri, goriisme ve tarihi yontem ile belgelere da-
vanilarak yazildigindan egitim bilimleri igin de 6nemli veri kaynag niteligindedir.

Egitim arastirmalan daha ¢ok betimsel arastirmalardir. Bu arastirmalarda en
¢ok betimsel yontem iginde yer alan anket, goriisme, gozlem ve test tekniklerinden
yararlamlmaktadir. Betimleme calismalan ile okul ve egitimin temel Ggeleri olan
denetgiler, yoneticiler ve agretmenlerle ilgili bilgi toplamak ve bunun degisik
defiskenlerle olan iligkileri yoniinden incelemek daha kolay olmaktadir (Kaptan
1993:31-62; Fidan, N.& Erden,M. 1993:36-38).

Egitim kuram ve uygulamalarinin gegmisini bilmek kadar, egitim kuram ve uy-
gulamalarmin gelistirilmesine katkida bulunanlann yasantilarimi bilmekte 6nemlidir.
Zira bireyin davramslarina yasantilart yén verir.

Egitim biliminin gelismesine, egitim kuram ve uygulamalarina katkida bulun-
mus kisilerin yasamlarimi bilmek de énemli olabilir. Egitim bilimcisini, kendisini
yetistiren maddi ve manevi gevre icinde arashirmak, kisiligini ve eserlerini bir takim
neden ve sonuglara baglamak o kiginin yasamoykiisiinti bilmekle miimkiin olur. Kis-
inin yasamoykiisini bilmek o kisiyi sonuca getiren stireci bilmek demektir. O kisi-
nin, yetigtigi maddi ve manevi cevre ile yetistii donemin sosyal, siyasal ve eko-
nomik kosullarimin bilenmesi, onun yapitlanmin, buluslannin ortaya gtkmasima kat-
kida bulunan olaylarin ¢oziimlenmesini saglar.

Bu kisinin aile yapisi, gegim kaynaklari, sivasi ve sosyal tutumu, aile yasantisim
etkileyen Kisi ve olaylari, akrabalar1  ve bunlarin yasantisindaki yeri, her donemdeki
yakin arkadaglan, ve bunlarin yasamindaki 6nemi, hedefleri, tutkulan, iyi ve kotii al-
igkanliklary, endigeleri, korkulari, eglence sekli, yasam felsefesi, kargilagtif, siyasi,
sosyal, ekonomik, psikolojik olaylar ve bunlar karsisindaki tutumu; tepkileri ve
bunlarin yasamlarna etkileri tarihi yontem ve gorlisme teknikleri kullamilarak
araghirilabilir, Bunlar o kisinin yasamim yonlendiren etkenlerdir. Onu o yapan, bi-
linen konuma getiren ozelliklerdir. Bu dzelliklerin bilinmesi, kisinin bilinen konuma
nasil geldigi, kisiligi ve yapiti hakkinda bize bilgi verir. Bilinen konuma gelmek igin
neler yaptigt, ne tir yasantilardan gecligi, nelerden nasil etkilendigi arastirmalara
kaynaklik edecck tnemdedir.

Alti yagindayken biiytik bir sabirla yumurtalarin tizerine oturarak civciv gikar-
may1 deneyen Edison, yedi yaginda dgretmeni tarafindan “aptal” damgas: vurularak
okuldan atilmigtir. Biiytikli kigiikli olmak tizere onayl toplam 1033 yapiti bulunan
Edison, ampulii bulmak igin azim, kararhlik ve sabirla 40 bin deney yaprmstir. Edi-
son'un yasamoykusii anne babalar ve tiim egitimciler igin ders qgkanlacak nitelikte-



82 | Eurasian Journal of Educational Research

dir. Ayrica gocuklarin kendilerine giiven duymalarin saglama ve kendilerini bagarili
insan olmaya ybnlendirme agisindan nemlidir (Ural 2002).

Okul yillarinda yavag 6grenen bir 6grenci olan Einstein, simif gecmesini kendisi
laboratuvarda veya kiitiiphanede gahsirken arkadasi Marcel’in matematik dersinde
tuttugu notlar sinav dncesi kendisi ile paylasmasina borglu oldugunu kabul etmistir.
Bir tniversite ofretmenlik isi arayan; ancak Isvigre yurttast olmadipy ve Yahudi
oldugu igin ig bulamayan Einstein, ders notlanm kullandigi arkadasimin babasinin
niifuzuyla Patent Birosunda bir ast memur olarak caligmus, fizik ¢aligmalarini ise
herhangi bir {iniversite ile baglantis1 olmaksizin siirdiirmigtiir (Infeld 1999).

Insanligin bilimsel bilgisine katkilariyla bilimin bir gerceklik, siireklilik ve
birikim siireci oldugunu, pozitivizm serpilmeden gosteren James Clerk Maxwell,
stralamay1 sevenler tarafindan Newton ve Einstein’den sonra tigiineii biiytik fizikgi
olarak kabul edilir. Maxwell, gtintimtizde gegerliligi yeni tartigtlan ve 6nemli elestir-
ilerle karsi karsiya kalan pozitivizmi daha dogmadan reddetmistir.
Yagamoykiisiinden okul sinavlarinda pek basarih olmadigim 6grendigimiz Max-
well'in 14 yasinda elips tizerine ilk geometrik ¢oziimlemesi yayimlanmustir, (Boz-
demir, S.& Cavus, 5.M. 2005).

Kiiglik kardesini kiskanan Freud, kardesinin 6limii iizerine kendini kinama
duygular yasamusg, kardesi ve ¢ocukluk arkadag: John ile iligkilerinin tiim sonraki
dostluklarinin sinirceli 6gelerini belirledigini soylemigtir. Gothe'nin doga tizerine
denemesinden esinlenerek Viyana Universitesi Tip Fakiiltesine giren Freud, bir yan-
dan da fizyoloji ve felsefe dersleri almis ve tip doktoru olarak mezun olmustur. Uni-
versitede kalip bilim adamu olarak galismak isteyen Freud'un istegi reddedilince ¢al-
ismalarini tiniversite chsinda ytritmustir (Jones 2004) .

Cumhuriyet dénemi egitimcilerimizden olan Hasan Ali Yucel'in Tirkiye
Egitimine katkilart bakanhi doneminde doruga ulasmigtir. Donemin lkogretim
Genel Midirii L.Hakki Tongug ile Koy Enstitiilerinin kurulmasim saglayan Yiicel,
496 ciltlik bir kitaphk olusturacak nitelikte klasikler dizisinin yayimlanmasina
onciiliik etmistir. Bakan olmadan 6nce Edebiyat ve Felsefe Ogretmenligi, Milli
Egitim Miifettigligi ve Ortaogretim Genel Mudiirliigli yaparak uygulamann gesitli
kademelerinde gorev almugtr. “Tiirkge Dilbilgisi” hazirlatip, bunun okullarda
okunmasi saglayarak dil devrimine katkida bulunan Yiiceli, DP iktidarmun dil
devrimine takindigi olumsuz tutum; dil devriminin yozlastirilmasina kargi ¢ikan bir
kalem savagqisi yapmugtir (Ertel 2001: MEB.).

Uskudar idadisinde okurken edebiyatg1 olmaya kesin karar veren Mazhar Os-
man, ailesinin ekonomik sikintilari nedeniyle babasinin istegi tizerine alt yil ticretsiz
okuyabilecegi Askeri Tibbiye'ye gitmistir. Psikiyatri Klinigi Ordinaryiis Profesorii
Mazhar Osman Uzman, doktorlugu, dzellikle ruh hastaliklar hekimligini, aklindan
bile gecirmezken, yaptigi calismalarla {ine kavugmus, adi yillarca akil hastahiklan ve
hastane ile bir tutulmustur (Behmoaras 2001).

Oktay Sinanoglu, teorileri, ¢ozdtigi kuramlar ve diger caligmalariyla 26 yasinda
diinyanin en geng profesorit olmustur. Edebiyat, budizm, yoleuluk, ugak kullanmak
gibi meraklan olan, kisa hikayeler de yazan Sinanoglu, bilim dilinin Tirkge olmasi
gerektigini savunanlardandir. Burslu olarak Kimya egitimi gormeye ABD'ye giden
Sinanoglu, Tibitak bilim 6édiliing alan ilk kigidir. Ayrica bir ¢ok tilkede de bilim



Egitim Aragtirmalan | 83

odulii almigtir. Halen ABD Yale tiniversitesinde iki kiirsti profesori, Kuramsal Fizik
Merkezi'nin iiyesi, Yildiz Teknik Universitesi Kimya Boliimii'de profesor olan Si-
nanoglu alti yaginda babasiu kaybetmis ve mali sikintilar iginde biiytimiistiir
(Caykara 2002).

Egitim, bilim, edebiyat ve diger alanlardaki tinlilerin yasamoykiileri okun-
dugunda, yasamlarinin miicadelelerle dolu oldugu goriilmektedir. insan yasamina
biyiik katkilari olan bu insanlarn bazilarimin okul egitiminde vasat hatta bagansiz
olmalan egitim bilimleri agisindan dugtindiriictidir. Ginimiuizde Tirk Egitim Sis-
teminde bir eleme devresi olmayan ve g¢ocugu hayata hazirlamays hedefleyen
ilkggretimde simif tekrarlarinin yapilmas: konusunun bu anlamda tekrar ele abnmas:
gerekmektedir,

Yasamoykiileri okundugunda bu insanlar bildigimiz konuma getiren yasanti-
larinda, bilinen konuma gelinceye kadar gegen sirede, genelde ekonomik sikintilar
yasadiklan gériilmektedir. Egitim agisindan bu anlamda benzer sikintilar yasayan
cocuklara ve genclere destek gikilarak gelisimlerine katkida bulunulabilir. Degisik
alanlarda tanman bu insanlarin aym isi yapan diger insanlardan ne kadar farkh
distindtiklerini, ne kadar farkli davrandiklarini yasamoykiilerinden ogreniyoruz.
Farkli diigtinen ve davranan c¢ocuklar: genelde kabul etmeyen, bagsansiz veya uyum-
suz olarak damgalayan egitim sisteminde, yasamoykileri dgretmenlere farkh bir
bakis agisi da getirecektir.

Alan araghirmasi yapildiginda Turk Egitim Sistemine katkida bulunan in-
sanlarin yasantilarim anlatan yasamoykiisii galismalarinin sinirh ve yetersiz oldugu
gorilmektedir. Bu tilkemiz egitim bilimleri agisindan bir eksikliktir. Zira bu insanlar
bilinen diizeye getiren yasantlarindan egitimde de yararlanmahyiz.

Egitim bilimlerinde, yasadiklari donemde caligmalari, yapitlar: ve bulusglar ile
donemlerini  etkileyen  egitim  bilimeilerinin  yasamoykisii  yazilmahdir.
Yagamoykilleri efitimin irdelenmesi, elestirilmesi ve durumun ¢oziimlenmesi igin
onemli kaynaklardandir. Bu kisilerin nasil yasadiklari, yasama nasil baktiklar, cal-
ismalarinin, yapitlarmin, buluslanimin temelidir. Bu nedenle Egitim Bilimlerinde de
Egitim Bilimlerine katkida bulunanlar ile diger alanlarda yvapit ve yaratilan, calisma
ve buluslar: ile donemlerini etkileyen insanlarin yasamoykiilerini yazmak icin calis-
malar yapilmahdir. Bu galismalar ile egitim bilimleri i¢in énemli veri kaynaklan
saglanmis olacaktir.
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SUMMARY

On one hand it can be asserted that the science arise from incentives and desires
of the man to find out and to know himself and the universe, to solve the secret of the
universe, on the other hand to influence the nature when necessary, and to take it
under his control.

Inspite of the fact that there are various definitions, there is a common point of
view for the basic characleristics of science, that is the science is a phenomenal, sys-
tematic, rational, generality, universal, buildup, recorded, sound but a relative
knowledge. There is no absolute reality and reliability in the science, however, there
is an approach to the reality with temporary truths.Therefore, the results are gener-
alizations which have higher probablities to be valid.

Scientific Method

John Dewey, dealt with scientific method as a thought strategy, worked on these
processes in his work named ‘How We Think’, those processes are accepted as regu-
lar steps of scientific method, as follows;

1. Intuition of the difficulty
Definition of the problem
Estimating the solution
Determining the observable confirmations

U

Testing and evaluation
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6. Reporting

Scientific method is not seen as the only way to obtain and improve the knowl-
edge and to find out the truth. For instance, Darwin discovered the evolution theory
while he was travelling by horse carriage. The steam machine was put into a form by
Watt while taking a walk at rural area. Mozart inspired the melody of ‘Magic Flute’
while playing billiards. The role of person’s biography and systematic working are
recognized for the findings result in with intuition. It is agreed that scientists and re-
searchers can not be restricted into cliches.

Scientific Research Techniques

Researchers have to apply to living creatures such as the man, animals and
plants, as well as non-living creatures like reports, rocks, water, and historical ruins,
as the source of knowledge. The most referred sources of knowledge are the man,
documents, living and non-living creatures as well as other ruins. As the only some
parts of the avaliable knowledge and experiences are in written, researchers mostly
have to apply to the persons so as to obtain the desired knowledge.

Among the knowledge collecting techniques used for researches in social sci-
ences, interviewing and archive records take part, too. Archive records consist of
documents. Personal documents, autobiographies, letters, diaries are also convenient
for social researches. For example, thinking, cause and cognitive aspects of suicide
notes of Schniedman had been considered to understand the mental processes of sui-
cide victims.

History method and interwiev are two ways followed as writting down biogra-
phy, among the description methods.

Biography

The studies that tell about the life of famaous persons in the various fields such
as art, science, politics, etc.are known as biography. Biography investigate the person
within moral and physical environment in which he grow up and attaches his per-
sonality and works to certain cause and effect relations.

Historians and Social Scienctists have to go into the details of people’s life as
they seek sources for their studies, critiques and analysis.Thus, biographies which
give information about the details of persons’ life are considerable source of knowl-
edge for studies in the social sciences.

Whatever explained in the biographies are the fact that they are witnessed and
can be proved.

Biographies in Social Sciences

Knowledge about individual experiences can be obtained through writting
down the biographies of persons. Biography studies conducted in social sciences can
be either a source of knowledge or a light for the other studies.

Biographical studies are considered that they will contribute to the development
of the social sciences.

Biographies in Educational Sciences

Recognizing the lifes of persons those had who contributed to the development
of education theories and its applications is as important as to know the educational
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sciences and its applications in the past. Because, persons’ behaviours are directed
by their experiences.

To know the moral and physical environment as well as the socio-economic and
political conditions of the age in which the person brought up, will facilitate to analy-
sis the events that contribute to his works and his inventions to come out.

Edison, was stigmatized as an ‘idiot’ and dismissed from the school by his
teacher, when he was seven years old. He had carried out totally 1033 certified
works, and had perfomed 40 thousan tests to invent the ampoule. Parents and all the
educationalists should take some lessons from his biography. It is thought-provoking
that some of the people who are well-known in education, science, literature and in
other fields, were unsuccessful in the school education, even not adaptable, when
their biographies are reviwed
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ABSTRACT
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Ruh Saglig1 ve Oznel Iyi Olus’
Mental Health and Subjective Well-Being
Meliha TUZGOL DOST*

Mutluluk, Antik Yunan Felsefesi'nden itibaren diisiince tarihinde yer alan
bir konu olmasina ragmen Psikoloji, yakin zamana dek olumsuz duygular
tizerinde daha gok durmustur. Ote yandan yine yakin zamana dek, insarun
iyi olusu hastalik yoklugu olarak goriilmiistiir. Guintimiizde artik bu anlay-
i yeterli olmadifs ve iyi olusun hastalik yoklufundan &te bir anlam ta-
sidip belirtilmektedir. Kiginin iyi olusu, yasammdan doyum almasma, so-
syal bir gevrede islevde bulunmasina ve olumlu duygular yasamasina
bafhdir. Ruh saghifna bakistaki bu gelismelerden sonra iyi olus konusuna
ilgi artmushr. i_vi olus konusunda kavramsal ve kuramsal ilerleme yeterince
saglanamamis olmakla birlikte insanin mutlulufunu agiklamaya calisan
bazi kuramlar bulunmaktadir. lyi olus, psikolojik damsma alani igin de
onemli bir konudur. Hastalik yoklugu psikolojik olarak iyi olma anlamina
gelmedifine gore, psikolojik damgymada sorunun giderilmesinin Gtesinde
kigi igin en iyi olamun ortaya konmas: gerekmektedir.

Anahtar Sozciikler: Oznel lyi Olus, Psikolojik lyi Olus, Mutluluk, Ruh
Saghg.

Although concepts such as happiness and joy can be found in documents
dating back to Ancient Greece, until recent decades both psychology and
psychiatry had focused almost exclusively on negative aspects of human
life. Indeed, until recently the concept of well-being was conceptualized as
absence of disease. Today, it is understood that well-being is more inclusive
than simply meaning absence of disease. Among other factors, well-being
involves a general sense of satisfaction from life, effective social function-
ing, and positive affect. The paradigm change in the conceptualization of
well-being has led to increased interest in the concept. This change has vital
implications for counseling. It necessitates counselors to set goals beyond
eliminating presenting issues. Hence, the general goal in counseling has
been extended from eliminating symptoms to promoting well-being.

Key Words: Subjective Well-Being, Psychological Well-Being, Happiness,
Mental Health.

Mutluluk, bati diigtince tarihinde uzun zamandir yer alan bir konudur ve bu
konu antik Yunan felsefesi; aydinlanma sonrasi Bati Avrupa ahlak felsefesi, ozellikle
faydaailik; gliniimiizde ise varlikli tilkelerde yapilan yasam kalitesi ile ilgili arastir-
malar olmak tizere ii¢c donemde inceleme alanina girmistir (Veenhoven, 1991). Felsefe
bu {i¢ donemde mutluluk konusunu yogun olarak incelemis ve mutlulugu agik-
lamaya ¢ahsmistir.

* Bu makale, H.U. Sosyal Bilimler Enstitiisii'nde Prof. Dr. Niliiffer VOLTAN ACAR danus-
manhifinda yapilan “Universite Oprencilerinin Oznel lyi Olus Diizeyleri” adli doktora tezinin
literatiir kismindan yararlanilarak hazirlannustir.

* Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Faktltesi, mhuzgol@hacettepe.edu.tr
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Myers ve Diener’a (1997) gore, Psikoloji yakin zamana dek olumlu duygulardan
¢ok olumsuz duygular tizerinde yogunlagsmstir. Strack, Argyle ve Shwarz (1991),
Psikoloji alaninda 1967 yilindan 1994 yilina dek yapilmis ¢alismalarin dzetleri ince-
lendiginde bu gercegin daha somut olarak ortaya giktigini belirtmektedirler. Bu yillar
arasinda yapilmug arastirmalarin 46.3801 depresyon, 36.8511 kaygi ve 5.099'u ke ile
ilgilidir. Buna karsin bu ¢alismalarin sadece 23401 yasam doyumu, 2389'u mutluluk
ve 4051 seving (joy) ile ilgilidir. Bu bilgilerden, olumlu duygular tizerinde olum-
suzlara gore 1/21 oraminda daha az cahisildigi anlagilmaktadir. Strack, Argyle ve
Shwarz (1991)'a gore bu durum su sorulan akla getirmektedir: “Psikoloji insan
dogasinin olumsuz yanlarn ile daha yakindan mu ilgilidir? Psikoloji sadece insanlar
sikinti ve yardim ihtiyaci igindeyken mi hatirlanmistir? Olumsuz durum ve olaylar
olumlu yasantilara oranla daha giiclt bir nedensel agiklama ihtiyaci mu gistermekte-
dir?"

Seligman ve Csikszentmihalyi'e (2000) gore psikolojinin olumsuz duygular tiz-
erinde daha fazla durmasinin nedenlerinden biri, bireylerin olumsuz duygu ve yas-
antilar1 daha acil bir durum olarak algilamalar ve bu ytizden olumlu duygu ve yas-
antilardan daha 6nemli gormeleri olabilir. Diger yandan olumsuz duygular,
cogunlukla acil problemler veya nesnel tehlikeleri yansittigindan bireyleri giigli bir
sekilde etkilemekte ve dikkatlerini artirmaktadir. Oysa bireyler diinyaya iyi bir se-
kilde uyum sagladiklarinda bir alarm durumu yagamamaktadirlar. Bir difer deyisle,
bireyler olumsuz duygular igindeyken durumlarimi sorgulamalarina ve bu duygu-
lardan uzaklasmanin yollarini aramalarina ragmen mutlu olduklarinda boyle bir ca-
balari olmamaktadir. Dolayisiyla mutluluga oranla olumsuz duygular ve mutsuzluk
tizerinde daha fazla durulmaktadir.

Uzun zamandir olumsuz duygular tizerinde daha fazla duran Psikoloji'nin bu
egilimi son yillarda degismektedir. Ctinkii ruh saghginin hastahik yoklugundan farkh
bir durum oldugu anlasiimaya baslanmustir. Bu yazinin amaci gézlenen bu degisimin
kaynaginy, iyi olug kavramimmn anlamini ve iyi olusu agiklayan kuramlan irdelemek-
tir.

iYi OLUS KAVRAMININ GELISIMI ve ANLAMI

Bu ytizyilin ortalarindan 6nce akil saghg olumsuz terimlerle tanimlanmaktayd.
Psikopatolojinin yoklugu 6znel iyi olusun varhig igin yeterli gorillmekteydi. Bunun
nedeni biiyiik bir olasilikla saglik ve hastahgin tibbi model igerisindeki koklerinden
kaynaklanmaktaydi. Bu geleneksel anlayisa yeni bir bakis agis: getiren Johada (1958),
akil saghginin hastahk yoklugu olarak tanimlanmasimin mimkiin olmadiginy;
hastalik yoklugunun akil saghg igin gerekli ama yeterli bir dlgiit olmadigim savun-
mustur (Akt. Greenspoon ve Saklofske, 2001). Johada'nin bu goriigleri, saglik ve
hastalik hakkindaki tek boyutlu bakis agisimi degistirmistir. Bu fikirlerin tibbi modeli
etkilemesiyle 1964 yilinda Diinya Saghk Orgiitii su saghk tanimini 6nermistir: “Sag-
lik sadece hastalik veya zayiflik yoklugu degil, aym zamanda biitiin bir fiziksel, akil-
sal ve sosyal iyi olus durumudur”. Bu tanimda, saghk anlayigina iyi olugun olumlu
yordayicilanini katma girisimiyle birlikte insanin fiziksel, akilsal ve sosyal olan tim
sistemlerini goz oniine alma cabasi vardir. Diinya Saghk Orgiitii'niin bu saghk
tamimindan sonra iyi olus konusunun énemi artrmg ve iyi olus konusu arastirma-
cilann ilgisini daha ¢ok cekmeye baglamistir (Greenspoon ve Saklofske, 2001).
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Psikolojik iyi olus ve olumlu ruh saghgina duyulan ilgi, 1950'lilerin sonu ile
1970'ler arasinda ozellikle Jahoda, Maslow ve Shostrom’un yaptiklan kuram gel-
istirme c¢alismalari ile en yiiksek noktasina ulasmis, ancak bu gahismalardan sonra bu
ilginin tekrar azaldigy gorilmustir (Christopher, 1999). Compton‘a (2001) gore,
guntimuzde iy1 olusla ilgili bashca yaklasimlar: (a) dznel iyi olug, (b) basetme ve
strese dayanikh kisilik tipi, (c) en tst dizeyde kisilik gelisimi, (d) en (st diizeyde
uyum tizerinde odaklanan yasam boyu gelisim modelleri ve (e) akis teorisi (theory of
flow)'dir. Bu yaklagimlar arastirmacilar tarafindan kendi icinde ve aralarinda bir dizi
bagimh degiskenle psikolojik iyi olusun dogasimi tammmlama ¢abasi olarak kullanil-
maktadir.

Psikolojik iyi olug tizerine yapilan ¢agdag arastirmalarin genellikle, daha énce-
den varolan bazi iyi olus dlgiilerinin kullanilmasi yoluyla, belirli bir gruptaki ivi olug
diizeyini artiran ya da azaltan degiskenleri ayirl etme seklinde oldugu goriilmekte-
dir. Bu galismalarda iyi olug belirli bir 6l¢ti ya da bir 6lgti grubundaki sonug olarak
tanimlanmaktacir. Bu nedenle ¢ahsmalarin odak noktasi, iyi olusu etkileyen
degiskenlerdir. Iyi olusun kendi 6zellikleri ise bu calismalarda ikincil Gneme sahiptir
(Christopher, 1999). Arastirmacilar, calismalarin iyi olusu etkileyen degiskenlerle
sinirht kalmamast ve iyi olusun kendi ozelliklerinin odak noktasi haline gelmesi
gerektigine inanmakta ve calismalan bu alana dogru yonlendirmektedirler.

Strack, Argyle ve Schwarz (1991)'a gore, Johada’yla baglayan ve devam eden bu
gabsmalarla 6znel iyi olus, zaman icinde hem uygulamah hem kuramsal alanlarm
dikkatini gekmis ve arastirmalarin temel konusu olmaya baslamistir. O zamandan
beri, insant mutlu ve doyumlu kilan kosullarin neler oldugu, klinik ve sosyal alanda
oldugu kadar kilttirler aras1 psikoloji, enduistri ve kigilik psikolojisi alanlarinda da
galisilmaktadir.

Psikolojinin iyi olus konusuna olan ilgi aggim kapatmas: igin girisimde bulunan
bir bagka bilim insan1 olan Seligman (1998), psikoloji alaninda calisan meslek iiyeler-
ine psikolojinin sadece zayiflik ve giigstizliikle degil, giclilikk ve erdemle de cal-
st hatirlatmaktadir. O'na gore tedavi sadece sorunun giderilmesi degil, kisi i¢in
en iyi olanin ortaya konmasidir, Seligman’in, pozitif psikoloji ve psikolojik iyi olug
konusundaki arastirmalar artirmaya tegvik etme miicadelesi, bir¢ok arastirmaa la-
rafindan olumlu bir sekilde karsilanmgtir (Akt. Compton, 2001).

Gunumiizde iyi olusla ilgili yapilan arastirmalara bakildiginda, iyi olus genel
kavraminmin yaninda oznel iyi olug, psikolojik iyi olug, yasam doyumu, vasam ka-
litesi, iyilik hali (wellness) ve olumlu duygulanim gibi gesitli kavramlarmn yer aldi
goriilmektedir. Bu kavramlarin anlamlar birbiriyle tamamen aym olmamakla bir-
likte biiyiik oranda iligkilidirler; ¢iinkti bu kavramlarmn hepsi bireyin olumlu islevde
bulunmasini ve mutlulugunu saglayan kogullarla ilgilidir. Ornegin Myers (2001)'a
gore iyilik hali, optimal dizeyde saghkl olmaya yonelmis, beden, akil ve ruhun
biitiinlestigi, bireysel olarak amacg dolu tavir, daha dolu yasam gecirme hedefi olan,
sosyal, kisisel, cevresel (ekolojik) ult?rak, tiim alanlarda islevsel bir yagam stirdiirmek
anlamindadir (Akt. Korkut, 2004). lyilik hali kavramu da 6znel iyi olug gibi bireyin
olumlu islevselligi ile ilgilidir; ancak Oznel iyi vluy kavramu daha qok bireyin yasa-
muna iligkin 6znel yarg: ve duygulara isaret etmektedir. lyilik hali daha ¢ok bireyin
iyi hissetmesini saglayacak bir yagam bigimi ve standardh ile iliskili gdriinmektedir.
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Oznel iyi olus, bireylerin yasam doyumlarma ve olumlu-olumsuz duygulanim-
larina iliskin genel bir degerlendirmedir (Diener, 1984). Bu degerlendirme bireylerin
olaylara verdikleri duygusal tepkileri, duygu-durumlarini, yasam doyumlar hak-
kindaki bilissel yargilarim ve evlilik ve is gibi yasam alanlarindaki doyumlarin
igermektedir (Diener, Oishi ve Lucas, 2003), Yasam doyumu, kiginin kendi segtigi
kriterlere gore yasamimin niteligi hakkindaki genel degerlendirmesidir. Oznel iyi
olusta olumlu duygulanim, nese, ilgi, heyecan, giiven, uyaniklik (alertness) gibi duy-
gulart yansitmaktadir. Olumsuz duygulanmim ise korku, ke, tziinti, sugluluk, ne-
fret gibi olumsuz duygulan igeren doyumsuzluk ve Gznel stresi tarumlamaktadir
(Ben-Zur, 2003). Dolayisiyla 6znel iyi olugun, psikiyatrik sikayetlerin yoklugu veya
belli yasam alanlarindan saglanan doyumdan daha fazlasim ifade ettigi dustinil-
mektedir (Bracke, 2001).

Oznel iyi olug tic dgeye sahiptir. Oznel iyi olus 6zneldir; bireyin deneyimlerinde
yer almaktadir. Ikinci olarak olumlu olgiimleri kapsamaktadir. Ugiincii olarak 6znel
iyi olug olgtimleri tipik olarak kisinin yagaminin tiim yonlerinin genel bir deger-
lendirmesini icermektedir (Diener, 1984). Birey igin doyum alanlar1 6znel iyi olugun
yaganabilecegi is ve aile gibi yagam alanlarin ifade etmektedir.

Ozetle 6znel iyi olug, hos duygulanim, hos olmayan duygularim ve yasam
doyumu ogelerinden olugmaktadir. Oznel iyi olusun yiiksek olmasi, hos olan duygu-
lanimin hog olmayan duygularumdan tistiin olmasina ve kiginin yagarmmn niteligine
iliskin biligsel yargismm olumlu olmasina baghdir. Olumlu duygular ve doyuma
iligkin biligsel yarg: gesitli yasam alanlanyla ilgili olabilmekte ve bunlarin toplam
genel yasam doyumunu yansitmaktadir.

IYi OLUSU ACIKLAMAYA YONELIK YAKLASIMLAR

Bireyin iyi oluguna iliskin kavramsal ve kuramsal belirginlesme hentiz tam
olarak saglanamamistir. Bunun nedeni muhtemelen, psikolojinin konuya ilgisinin
olumsuz duygulara oranla ge¢ baslamis olmasidir. Buna ragmen iyi olusu agik-
lamaya calisan bazi kuramlar bulunmaktadir.

1. Erek Kurami: Erek kuramina gore mutluluga, amaclara kavusuldugunda veya
ihtiyaglar giderildiginde erisilmektedir. Wilson (1960) tarafindan ortaya konan
kurama gore, ihtiyaclarin doyumu mutluluga, doyurulmamis ihtiyaclar mutsuzluga
neden olmaktadir. Bu kuram, mutluluk veya doyumun, birey istenen durum ya da
sonuglara ulaghfinda gerceklestigi varsayimina dayanmaktadir (Akt. Brunstein,
Schultheiss ve Grassmann, 1998). Brunstein‘a (1993) gire, belirli amaglara sahip ol-
mak bireylerin giinliilk yasamlarinin getirdigi problemleri ¢bzmelerini kolay-
lagtirabilmekte ve bu da kisisel iyi olusu artirabilmektedir. Kisaca erek kurami mut-
lulugu, kiginin istedigi hedeflere ulagmasi olarak tammlamaktadir.

Kisinin sectigi amaclarin tipleri, amaglanin 6znel iyi olusa etkilerini degistir-
mektedir. Bireylerin amacglari makul bir diizeyde oldugunda ve bireyler giinlitk
vasamlarimi kolaylagtiracak sekilde kendi bireysel amaglarnim takip ettiklerinde iyi
oluslan artabilmektedir. Boylece kaynaklar iyi olusu, dolayh olarak bireylerin énemli
amaglarim stirdiirmelerine ve amaclarina erigmelerine izin vermek agisindan kolay-
lastirabilmektedir (Diener, Suh, Lucas ve Shmith, 1999).

2. Etkinlik Kurami: Etkinlik kurami, amaglanin degil amaclara ulasma yolunda
vapilan eylemlerin daha doyum verici oldugunu savunmaktadir. Bu kurama gore,
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bireyin yeteneklerine uygun amaglar belirlemesi ve bu amaglara ulagmak igin yaphig
etkinliklerde ilerlemesi kisiye doyum saglamaktadir.

Diener (1984), erek kuraminda mutlulugun odak noktasinin son durum
oldugunu, etkinlik kuraminda ise etkinliklerin yapildig1 siirec oldugunu belirt-
mektedir. Ornegin, bir daga tirmanma etkinligi, zirveye ulagsmaktan daha buytik
mutluluk getirebilir. Ormel ve Lindenberg (1999)'e gore, erek ve etkinlik yaklagimlar
gortindtikleri kadar farkh degildir; ¢tinkii, kisisel olarak segilmis hedefler, genellikle
evrensel gereksinimlere ulagmay1 amag edinen kisisel planlara isaret etmektedir. Bu
nedenle agik faaliyetler, evrensel gereksinimlere yonelik aragsal hedeflerdir.

3. Cok Yonlii Uyusmazhk Kuram: Bir diger kurama gére kisinin mutlulugu ge-
sitli dlgiitlere gore yapilan kargilaghrmalara baghdir. Cok yonli uyusmazhk kura-
mint gelistiren Michalos (1985), bireylerin kendilerini gegmis kogullar, istekler,
doyumun ideal diizeyleri, ihtiyaglar, amaglar ve digerlerinin durumu gibi ¢ok sayida
standartla kiyasladiklarim belirtmektedir. Doyuma iliskin yargilar, o anki kosullar ile
bu standartlar arasindaki farkhhfa dayanmaktadir. Kogullar ve standartlar arasin-
daki fark yiiksekse doyum dusiik, fark kiigtikse doyum yiiksek olmaktadir.

Uyusmazhik kuramlan iginde onemle tizerinde durulan yaklasimlardan biri so-
syal karsilastirma kuramidir. Sosyal karsilashirma kuraminda kisi, kendi durumunu
kargilagtirmada digerlerini olgiit olarak kullanmaktadir. Kisinin durumu digerlerin-
den iyiyse bireyin doyum veya mutlulugu artmaktadir. Bu yaklasima gore
gevresindekilerin durumu kendisininkinden daha kotii olan kisi mutlu, daha iyi olan
kigi mutsuz olmaktadhr (Diener ve ark., 1999).

4. Asagidan Yukan — Yukaridan Asagi Kuramlar: Oznel iyi olus ile ilgili ilk
kuramlardan biri asagidan yukan faktorleri olarak olusturulmustur. Asagidan yu-
kan kuram Wilson'un temel ve evrensel insan ihtiyaglar fikrine ve “kisinin kogullar
ihtiyaglarim kargilamaya izin veriyorsa kigi mutlu olur” fikrine dayanmaktadir (Die-
ner ve ark., 1999). Bu kurama gore mutluluk birgok kiigiik hazzin toplamudir. Birey
mutlu bir yasami olup olmadif: yargisina varmak amaciyla yasamindaki haz ve
acilann toplamuna iligkin bazi zihinsel hesaplamalar yapmaktadir.

Asagidan yukan yaklagimina gore oznel iyi olug, bireyin yasaminda o6nemli
doyum alanlan ile ilgili yasantilanimin toplami olarak degerlendirilmektedir. Bu
kurama, gore mutlu bir bireyin mutlulugunun nedeni birgok mutlu anlar yagsamis
olmas:dir. Bu bakis agisina gore, birey yasaminin aile, arkadaghk, is gibi kigisel olarak
onemli yasam alanlarindan memnun ise yiksek bir 6znel iyi olug duygusuna sahip-
tir.

Yukaridan asag: vaklagiminda ise, kisiligin genel gériintimlerinin kiginin olay-
lara verdigi tepkiyi etkileyecegine inanilmaktadir. Ornegin, neseli mizaca sahip biri,
bircok olayr olumlu olarak yorumlayabilmektedir (Diener, 1984). Dolayisiyla yukar-
dan asag1 yaklagimina gore 6znel iyi olug, yasantilara olumlu ya da olumsuz bigimde
bakmakla ilgili bir kisilik 6zelligidir. Bireyler bu egilime bagh olarak bu durumlara
olumlu veya olumsuz bigimlerde tepki gostermektedirler,

Brief, Butcher, George ve Link (1993), birbirine zit gibi gortinen bu iki 6znel iyi
olug kuraminin anlamh olarak butunlestirilebilecegini ortaya koymuslardir. Onlara
gore hem objektif yasam kosullari hem de genel kisilik boyutlart 6znel iyi olusu et-
kilemektedir. Buna gore, kisiligin genel ozellikleri ile kisinin objektif yasam kosullar,
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kiginin yagam kosullarimi yorumlayis bigimi olarak 6znel iyi olusu dolayl bir sekilde
birlikte etkilemektedir.

5. Dinamik Denge Kuramu: Insanmn iyi olus durumunu agiklamaya galisan yak-
lagimlardan dinamik denge kuramu ise, pek cok insan igin 6znel iyi olusun oldukea
istikrarh oldugunu ifade etmektedir. Bunun nedeni stok diizeyleri (stock levels),
ruhsal gelir akislar1 (psychic income flows) ve 6znel iyi olusun, dinamik bir dengede
bulunmasidir (Headey ve Wearing, 1991). Bu kuramda stok ve ruhsal gelir akislan
terimlerinin ekonomiden alindi: belirtilmektedir. Sosyal gegmis ve kisilik dzellikleri
gibi tutarh 6zelliklerin stoklar olarak, bir baska deyisle sermaye hesabi olarak; yasam
olaylarnindan kaynaklanan doyumlar ve acilarin ise, ruhsal gelir akiglar: bagka deyisle
cari hesap olarak diisiiniilebileceginden bahsedilmektedir.

Bu kuram, her bireyin éznel iyi olusun normal bir denge diizeyine sahip
oldugunu belirtmektedir. Bu denge diizeyi kisilik 6zellikleri, dzellikle de disa doniik-
liikk, nevrotizm ve yagantlara agiklik tarafindan yordanmaktadir. Oznel iyi olug
diizeyi, olumlu veya olumsuz yagam olaylari normal seyirlerinden gikiiklarinda
degismektedir. Kisilik ozellikleri ise, 6znel iyi olusu normal denge diizeyine getir-
meye yardimct olmaktadir (Headey ve Wearing, 1989; Akt. DeNeve ve Cooper,
1998). Bu modelde kisilik bireyin duygusal tepkilerinin temel diizeyini belirlemekte-
dir. Bireylerin 6znel iyi olus diizeyleri yasadiklan olumlu ve olumsuz olaylardan
sonra degisse de bir stire sonra kisiligin belirledii denge diizeyine donmektedir.

6. Uyum Kurami: Bir baska yaklasim olan uyum kurami oznel iyi olusu,
yasamda siirekli degisen olay ve durumlara uyum saglama giictine baglamaktadir.
Bu gii¢ sayesinde insanlar aci veren olaylardan sonra uzun siire mutsuz kalmadigs
gibi, hog olaylardan sonra da mutlulugunu uzun siire devam ettirememektedir.
Boylece, bireyler karsilastiklarn olumlu ve olumsuz olaylara ragmen dengelerini
korumaktadirlar.

Diener’a (1984) gore olaylar ilk meydana geldiklerinde iyi veya kotii oluslarina
gore, mutluluk da mutsuzluk da yaratabilirler ama zamanla olaylar ilk yaratuklar
gliclii etkiyi kaybetmektedirler. Kisi iyi kosullara alismaktadir. Dolayisiyla mutluluk
hali daha uzun stirmemektedir. Benzer uyum siireci kotii olaylar igin de s6z konusu
olmaktadir. Uyum kuramu kisinin kendi deneyiminden dogan bir standarda dayan-
maktadir. Giincel olaylar standarttan iyi durumda ise birey mutlu olmaktadir. An-
cak, iyi olaylar devam ederse uyum meydana gelmekte, bireyin standartlan yiiksel-
mektedir. Boylece bireyin mutlulugu azalmaktadir.

7. Ryff’in Psikolojik lyi Olus Kuramu: Iyi olus konusuna ilgi duyan ve bu konuda
aragtirmalar yapan Ryff (1989) mutlulugun, genel doyum ve duygulammla belirlen-
mesi yerine psikolojik fonksiyonlarin 6znel belirleyicilerinin incelenmesini tner-
mekte ve oznel iyi olus aragtirmalarinin kuramsal bir temele ihtiyac oldufunu sa-
vunmaktadir. Buna bir ¢oziim olarak Ryff, birkag kuramsal bakist “psikolojik iyi
olus” dedigi kavram tarimlamak igin birlestirmis ve iyi olugla ilgili alternatif bir
yaklagim getirmistir. Bu yaklasim Jung’un bireysellik (individualism), Rogers'in tam
islerlik, Allport’un olgunluk ve Maslow’un kendini gergeklestirme kavramlarimi kap-
samaktadir.

Cesitli formiillerde tanimlanan iyi olus ozellikleri gozden gecirildiginde, birgok
kurameinin olumlu psikolojik iglevselliin benzer ozelliklerini yazdiklar aqik bir
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bicimde goriilmektedir (Ryff, 1989). Soz konusu bu yakin noktalar bagka bir deyisle
iyi olug, birlesimsel modelinin temel boyutlar, kendini kabul, olumlu iliskiler, 6zerk-
lik, gevre hakimiyeti, yasam amaci ve kisisel gelisimdir. Béylece bircok olusumun
baslica ortak noktalarim birlestiren Ryff (1989), alti psikolojik boyuttan olusan bir
psikolojik iyi olug modeli 6ne stirmiigtiir.

SONUC ve ONERILER

Guntmiizde ruh saghgimi hastalik yoklugu olarak tamimlamanin yetersiz bir
yaklagim oldugu anlagilmistir. Bu kavramlarin farkhligii Ryff (1995) soyle aqik-
lamaktadir: psikolojik olarak iyi olma, stressiz olmaktan ya da diger ruh saghg prob-
lemlerinin olmamasindan ¢ok daha fazlasim ifade etmektedir. Buyiik psikolojik ra-
hatsizhklardan aci cekenler ile psikolojik iyi olusa sahip insanlar arasindaki anlamb
ve ihmal edilmig taraf sudur: psikolojik bir bozukluktan dolay: rahatsiz olmayan ama
bununla beraber yasaminda bir ¢ok olumlu giizelliklerden mahrum kalan bireyler
bulunmaktadir. Bu glizelliklerin olmamasi, ruh saghgmna iligskin bilimsel soylemlerde
dikkatten kacan insan saghg ile ilgili bir baska etkili tammlamanin yapilmasini
saglamustir.

Koruyucu ve onleyici ruh saglhigt hizmeti veren psikolojik danismanlarin ruhsal
bozukluklar konusunda oldugu kadar kisinin iyi olus durumu hakkinda da bilgi sa-
hibi olmalar1 gerekmektedir. Christophera (1999) gére psikolojik iyi olus, psikolojik
danisma alani igin ¢ok énemli bir konudur. Bu kavram, psikopatolojinin nasil belir-
lenecegi konusunda dlgiitler saglamaktadir. Psikolojik iyi olus, damisanin anlam ve
amag bitiinliigli bulmasina yardimer olan psikolojik danismanin ¢cahigmalarina klinik
bir rehber olmaktadir. Aym zamanda bu olgu, midahale ve psikolojik damgma igin
hedefler belirlemektedir.

Ruh saghgi uzmanlari, iyi olusun hastabk yoklugundan éte bir anlam icer-
diginin bilincinde olmalidirlar. Ruh sagligy uzmanlarinin iyi olusu anlamaya ve
arastirmaya agirlik vermeleri faydal olabilir. Insamin ruhsal sorunlar yaminda iyi
olusunun kosullarinin da anlagiimas bireyi anlamada ve ona yardim etmede kolay-
lik saglayabilir. Baylece psikolojik danigman, darmisana yardim ederken daha saglam
hedefler belirleyebilir. Hastahk yoklugu iyi olus olmadifgina gore, psikolojik danis-
mada, sorunun giderilmesi yeterli degildir. Amag, bireyin psikolojik bir rahatsizlig
olmamasinin yani sira, yasamindan doyum saglamas: ve mutlu hissetmesi olmahdir.

Okullarda 6grencilerin ruh saghgin koruma ¢alismalan gercevesinde oznel iyi
oluslarimin da incelenmesi faydal olabilir. Ogrencilerin 6znel iyi olus diizeyleri ile
iligkili degiskenlerin belirlenmesi, 6znel iyi oluslarim artiracak ¢alismalara katk: geti-
recektir. Okullarda cabsan psikolojik damismanlarin, ogrencilerin  gelisimlerini
engelleyen olumsuzluklan giderme ¢alismalan yaminda 6znel ivi oluslarimi artirmaya
yonelik cahsmalar yapmalan yararh sonuglar dogurabilir.
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SUMMARY

Until recently mental health disciplines have almost exclusively focused on
negative affect. This might be attributed to the urgency inherent in negativity due to
its distressing nature. It was a result of this focus on negativity that healthiness or
well-being meant absence of psychopathology. This traditional view started chang-
ing with studies by Johada. His work posed a challenge to the medical model, which
was embraced by psychiatry and psychology for many decades. Such studies led to
the World Health Organization to change the definition of health as “physical, men-
tal and social well-being” (Greenspoon ve Saklofske 2001). This pioneering work fa-
cilitated increased empirical interest in psychological well-being.

The accumulated body of knowledge has confirmed that well-being cannot be
equated lo an absence of disease. It involves desirable degrees of social functioning,
satisfaction from life, and a perceived sense of well-being. Researchers have come up
with a variety of concepts that are closely related to well-being. Happiness, psycho-
logical well-being, perceived well-being, life satisfaction, and positive affectivity are
only some of these concepts. These terms have often been used interchangeably. De-
spite the accumulated research, a consensus on the meaning of the term well-being
has not been reached yet. This could be interpreted as indicative of a lack of satura-
tion in research on well-being, Although the above mentioned terms have varying
meanings, they are to a great extent related because they all point to a general posi-
tivity and functionality in one’s life. One of these terms is subjective well being. Ac-
cording to Diener, Oishi and Lucas (2003) the field of subjective well-being comprises
the scientific analysis of how people evaulate their lives both at the moment and for
longer periods such as for the past vear. These evaluations include people’s emo-
tional reactions to events, their moods and judgments they form about their life satis-
faction, fulfillment and satisfaction with domains such as marriage and work.

Despite a lack of consensus on the concept, there have been several theories of
well-being. Some of these attribute well-being to attainment of goals, some to satisfy-
ing activities that one is involved in. Other approaches view well-being in accor-
dance with a subjective comparison that they assume a person makes between him
or herself and others. This point of view attributes a sense of well-being to the favor-
able differences a person finds as a result of social comparisons. In addition, others
have seen well-being in light of the quality of past experiences, personality traits, and
of one's adaptive capacity. Finally, some researchers have refused to focus on per-
ceived satisfaction or positive affect, but rather highlighted subjective determinants
of psychological functioning.

The diverse body of literature accumulated to date has proven that merely focus-
ing on psychopathology neglects a vital aspect of functioning, namely the positive
side of human life. Such change in the conceptualization of what constitutes mental
health, has inevitably led to a change in how mental health professionals conceive
goals in psychotherapy. Traditionally, the general goal of psychotherapy was to
eliminate symptoms. The current paradigm extends this goal to fostering optimum
functioning,.
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Egitimde Acil Durum Yonetimi
Modeli Onerisi

Emergency Management Model Proposal
in Education

Kazim CELIK"

ABSTRACT The aim of this study is to develop an emergency management model pro-
posal in education and to test the feasibility of the developed model accord-
ing to the views of the related people. In the direction of the general aim of
the study, the model including school organizations in integrated educa-
tion has been developed based on the related literature. The developed
model has been presented to the views of the people in the scope of the
study; the data collected for this reason have been analyzed with the ap-
propriate statistical techniques and the suitability of the model has been
tested with these views,

Key Words: Education Management, Emergency Management, Emergency
Management in Education, Disaster Management

0z Bu aragtirmada, Tiirkiye i¢in effitimde acil durum y6netimi model énerisi
geligtirilmesi  ve gelistirilen modelin  uygulanabilirliginin  ilgililerin
goriislerine gore sinanmast amaglanmughr. Aragtrmanin genel amac
dogrultusunda, Tiirkiye acil durum yonetimi ile biitiinlesik egitimde acil
durum ybnetimi modeli, ilgili literatiire gore gelistirilmistir, Gelistirilen
model araghrma kapsamuna alinanlarin goriiglerine sunulmus, bu amagla
toplanan veriler uygun istatistik tekniklerle analiz edilmis ve modelin uy-
gunlugu bu goriislerle smanmaya galisilmustir.

Anahtar Sozciitkler: Egitim Yonetimi, Acil Durum Yonetimi, Egitimde Acil
Durum Yonetimi, Afet Yonetimi
GIRIS
Okullarda siddet, seller, depremler, yanginlar, kotii hava kogullar ile ilgili acil
durumlar olabilir ve bunlardan bazilar felakete donitigebilir. Okullar, niifuslarinin
saldirt ve tehlikelere agik olmasi, 6grencilerinin toplumla yakin baglarinin (evlat, ak-
raba vb.) bulunmas: gibi nedenlerle, okul ortamindaki olaylara kayitsiz kalamazlar.

Okullarda meydana gelebilecek olaylar, planh, sistematik bir miidahale ile ¢evreye

en az zarar verebilecek bicimde giderilmelidir. Bu, ancak, okul ortaminda hazirlikh

olma ve olaylara sitemli bir sekilde hazirlanma ile miimkiin olabilir.

Hig bir 6rgiit, tesis ya da bolge felaketlerden muaf degildir (Fink, 1986; Perrow,
1984) ve okullar da buna dahildir. Okullar gesitli felaketlerden etkilenebilirler; bu fe-
laketlerden bazilan, sel baskinlan gibi, toplumun genelini etkileyen felaketlerdir, ba-
zilan ise, okulun kapanmasi gibi okula 6zeldir (Kuban, 2002).

Hemen hemen her tiirlii insan yerlesiminin bulundugu yerde okullar mevcuttur.
Felaketler esnasinda okullar hem toplumun felaket miidahalesi gabalan icin faydah
bir kaynak, hem de ugragsilmasi zor bir yer haline gelebilirler (Kuban, 2002) .
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Acil durum hazirhigy, biitiin okullar igin ciddi bir konudur. Cocuklarn ve velile-
rin, okullarinin biitiin tehlikelere karsi en iyi sekilde hazirlandiin ve ¢ocuklanin gii-
venligini saglayacagimi bekleme haklan vardir. Okul yonetimlerinin, dogal ve insan
yapist felaketler sirasinda 6grencilerin ve personelin genel saghgini ve giivenligini
koruma sorumlulugu vardir. (Smith, 1992)

Bir acil durumda okulun birinci sorumlulugu égrencilerin giivenligini sagla-
maktir. Glivenli okullar; 6grencilerin giivenli bir okul ortaminda sosyal becerilerini
sergileyebilecekleri, dfkelerini kontrol edebilecekleri, problemlerini ¢ozebilecekleri ve
digerlerine saygih davranabilecekleri bir okul ortaminin gelisimini destekler (Pollack
ve Sundermann, 2001, 20).

Ayrmntih giivenli okul planlanmas, belirli risk altindaki 6grencilerin ihtiya¢ du-
yabilecegi miidahaleleri sunar. Ayrntih  givenli okul planlanmas:  okul
yerleskesindeki her olayt onleyemeyecektir. Ancak bu tur planlamalarda bulunan ve
planlarim etkili bir bigimde uygulayan okullar, 6grencileri ve 6gretmenleri icin daha
glvenli ortamlar yaratacaklardir. (Pollack ve Sundermann 2001, 13). Aynntih siddet
onleme ve acil durumlara miidahale plami olan ve bu planlan tasarlamak ve uygu-
lamak icin ekipleri olan okullarin akademik basanda artma, disiplin sorunlarinda
azalma, ogrenmeye daha fazla katk: saglayan okul ortamu yaratma, personel mora-
linde ve giivenlikte artig gibi olumlu sonuglar aldiklan belirtilmigtir (Dwyer, Osher,
ve Warger, 1998; U.S. Department of Education, 2003).

Su anda, okullarin acil durum hazirh 6ncelikle, dogal ve insan yapisi felaketle-
re karst ne gibi onlemler alinabilecegi konusu ile mesgul olmaktadir (Smith, 1992).
Okullar ne depremler gibi dogal olaylara karsi bagigiklidirlar, ne de istenmeyen olay-
lart tamamen onleyebilirler; yine de, okul personeli okul yerlegkelerindeki kaza ve
trajedileri 6nlemek igin planlama gergeklestirebilirlerse, karmasay: ve telagi 6nleyebi-
lirler. Planh okul ¢apinda kriz miidahalesi, yiiksek stres donemlerinde kargasayi 6-
nemli olgiide azaltabilir. Egitimli bir grup personelin yapacag yapilandirilmig mii-
dahale, okul yerleskesinde veya yakinlarinda yasanan olagandis: bir olaydan sonra
normal okul yasamina donmeye yardimea olabilir (California Department of
Education 2002).

Zamaninda ve uygun miidahaleler krizin siddetini azaltabilir, 6grencilerin ko-
runmasina yardima olabilir ve iyilestirme siirecini hizlandirabilir. Daha da énemlisi,
bir kriz aninda ne yapacagin bilmek kaosu, dedikodular ve olayin okul sistemi fize-
rindeki etkisini en aza indirgeyebilir. Okul bolgeleri muhakkak ayrnintili ve uygun
kriz/acil durum hazirhk planlar yapmahdir. Bir krizin veya acil durumun etkileri
onceden kestirilemeyecegi icin, planlar biitiin olasi ¢oztumleri igermez. Yine de, ay-
rintily, iyi planlanmig prosediirler kigisel yaralanmalar en aza indirebilir ve mal kay-
iplarmi onler (Brown 2000).

Bir okulu etkileyen acil durum krizinde etkili yonetim igin sakin, sorumluluk
sahibi personel ve tepkiler gereklidir. Her okulun giivenligi ve refahi igin, pratik ve
uygulanabilir bir acil durum yonetim plam hazirlamak ve uygulamak sarttir. Bu plan
okul bolgesindeki veya sistemindeki her okul binasi i¢in tahliye yerlerini, tahliye yol-
larmi ve bulundugu yerde siginma noktalarmi icermelidir. Ayrica her okul bolgele-
rindeki bir acil durumu kaldirabilecek kadar iyi egitilmis yeterli, becerikli bir acil du-
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rum yonetim ekibi olugturmali ve bu ekibin devamliligini saglamalidir (Smith vd.,
2001).

Birgok toplumun felaketlere miidahale etmek igin bir takim kaynaklan ve plan-
lar vardir. Baz: toplumlarda bu felaket miidahale araglari resmilestirilmistir, hazirdir
ve yeterli miktardadir. Bazilaninda ise, kaynaklar sadece felaket meydana geldiginde
kullaniimaya misait hale gelir (Kuban, 2002). Ornegin, Kaliforniya'da yasalar, sid-
detli bir acil durum halinde biitiin kamu ¢ahsanlarimn 72 saat boyunca kendi basla-
rimin garesine bakabilecek sivil savunma gorevlileri olarak gorev yapmaya hazirhikls
olmalarini 6ngormektedir (Smith, 1992).

Giiniimtizde egitimciler, okullar: etkileyen ¢ok sayida ve cesitte krizle karg: kar-
stya kalmaktadirlar (Poland, 1989). Baker, (1989), okullarda ve isyerlerinde uygula-
nan kriz yonetiminin krizin kendisinden daha fazla zarar verebilece§ini belirtmistir.
Ote yandan, becerikli ve inisiyatifli bir okul yonetimi bagarili bir kriz yonetimivle
okulun imajini artirabilir (Brown 2000) ve krizi bir firsata dontistiirebilir. Cocuklan-
nin bir kriz aninda giiven i¢inde olacagin digtinen veliler okula daha fazla destek
verebilir.

Okul kriz muidahale planlamasi bir siiregtir. Bir kriz miidahale plani personel ve
ogrenci sayisindaki degisikliklerin yansiuldigy ve devamli yenilendigi canli bir do-
kiimandir. Kriz yonetim planimin amaci, okul yéneticilerine, calisanlara, 6grencilere
ve anne babalara kriz durumlarini 6nlemede, meveut veya polansiyel bir krizi idare
etmede, ve/veya bir kriz sonrasi destek saglamada rehberlik etmektir. Kriz okul bi-
nasindaki veya okulla ilgili bir fonksiyondaki bir bireyin veya grubun giivenligini
veya saghgini tehdit eden her tirli olayi icerir. Kriz durumlan arasinda koti hava
kosullar, siddet olaylari, dogal felaketler, yangin, intthar veya 6liim, kazalar ve
travma yer alsa da, ornekler bunlarla simirl degildir (Chelmsford Public Schools
Crisis Management Plan, 2002).

Ulkemizde okullardaki acil durumlara ve bunlarin yonetimine iligkin olarak ya-
pilmug herhangi bir galismaya rastlanamarustir. Oysa okullarimizda pek ¢ok acil du-
rum meydana gelmektedir. Yoneticiler bu olaylara sistemli bir yaklasim yerine dene-
yimlerine dayanan yontemlerle miidahale etmektedirler (Celik, 2004).

Sadece okullarimizdaki acil durumlarnn yonetiminde kullanilmak igin olustu-
rulmusg yasal diizenlemeler sinirhdir, Okullara iligkin diizenlemeleri, genel kamu yo-
netimi ile iligkili diizenlemeler igerisinde bulmak mumkiindir. Yaklagik 16 milyon
civarinda Ggrencisi bulunan egitim sisteminde acil durumlara iliskin bir diizenleme-
nin bulunmamasi buyiik bir eksiklik olarak distnilebilir. Egitim sisteminde meyda-
na gelebilecek acil durumlara yaklasimi profesyonellestirecek, acil durumlara yol a-
cabilecek olaylarin éncesinde, sirasinda ve sonrasinda yapilabilecekleri belirlememi-
ze yardimei olacak bir alt sistemin bulunmas: egitim sistemine olan gtiveni artiracak-
tir. Bireylerin acil durumlara karst hazirlanmalarinin okul yillarinda baglamasi, ya-
sam boyunca miicadele edebilecekleri acil durumlara kars: daha hazirlikh olmalanm
saglayacaktir,

Bu aragtirmanin problemi; Tiirkiye igin egitimde acil durum yénetimi modelinin
nasil olmasi gerektigi ve bu modelin uygulanabilirligidir.
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Arastirmanin Amaci
Araglirmamn amac, Tirkiye igin egitimde acil durum yénetimi model énerisi
gelistirmek ve modelin uygulanabilirligini, ilgililerin goriiglerine gore sinamaktir.

Arastirmanin genel amac: dogrultusunda asagidaki sorulara yamit aranmighr.

1. Tirkiye acil durum ydnetimi ile biitiinlesik egitimde acil durum yéne-
timi model onerisi nasil olmahidir?( Merkez 6rgiitii yapisy, Tagra Orgtitii
yapist, Okul brgiitlenmesi) ™

2. Onerilen modelin uygunluguna iliskin; Milli Egitim Bakanlig1 yoneti-
cilerinin, il/ilge egitim yoneticilerinin, okul yoneticilerinin, ogret-
menlerin, Universitelerde egitim yonetimi ve afet yonetimi alaninda
gorev yapan akademisyenlerin ve illerdeki sivil savunma yoneticil-
eri/uzmanlari ve gorevlilerinin goriigleri nedir?

3. [llgili gruplarin, modele iliskin gorisleri arasinda anlamh bir farklilik
var rudir?

YONTEM
Omeklem

Evrenin biiyiikliigli nedeniyle, arastirmada drneklem alma yoluna gidilmistir.
Aragtirma kapsamindaki Burdur ve Yalova illerinde 100 okul yoneticisi ve 756
ogretmene, Milli Egitim Bakanhigi ana hizmet birimlerinde gorev yapan sube
miidiirii ve Gistii yoneticilerden 140'ina, arashirma kapsamundaki illerdeki ve Milli
Egitim Bakanlif Sivil Savunma Sekreterligi'ndeki sivil savunma uzman, yénetici ve
gorevli 25 kisinin tamamina, tiniversitelerde, Egitim Yonetimi ve Afet Yonetimi alan-
inda galisan 55 akademisyene ulagilmigtir. Sonug olarak; aragtirmada gonderilen 1350
anketten 1125'i geri donmugtiir. Anketlerin toplamda doniig oram % 83'diir.

Veri Toplama Arac

Egitimde Acil Durum Yénetimi Modeli Anketi, Tiirkiye acil durum yonetimi ile
biitiinlegik efitimde acil durum y6netimi modelinin uygunluguna iligkin goriisler
belirlemek tizere araghrmaci tarafindan geligtirilmigtir. Anketin, 6n uygulamas: Is-
parta ilinde yapilmigtir. Anketin giivenirlik katsayisi Alpha .97'dir.

Verilerin Coziimlenmesi

Cahigmada oncelikle &lgege giren maddeler igin aragtirmaya katilanlarin verdik-
leri yamitlarin ortalamalar ve standart sapmalar hesaplanmig ve goreli 6nem siras-
ina konulmugtur. Bu siralamada yiiksek puan alan maddeler ytiksek diizeyde, dtistik
puan alan maddeler ise diisiik diizeyde uygulanabilir olarak yorumlanmigtir. Daha
sonra ise, gorev, gorev yeri defiskenlerine gore katilanlarin goriigleri arasinda fark
olup olmachg tek yoénli varyans analizi ve t-testi ile aragtinlmug, tek yonlii varyans
analizinde anlamli bulunan farklihklar icin farkin kaynagini bulmak tizere LSD Testi
uygulanmigtir. Manidarhk sinamalari. 05 diizeyinde yapilmigtir.

Her bir maddenin ve her bir alt 6lgegin aritmetik ortalamalan agagidaki gibi de-
gerlendirilip yorumlanmgtir.

" Makale formatindaki sinurhilik nedeniyle burada sadece okul acil durum yénetimi modeline
iligkin bulgular alinmistir.
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Katilma Diizeyi Uygulanabilirlik Diizeyi
1 Hi¢ Katilmiyorum 1.00-1.79 Hig
2 Az Katiliyorum 1.80-2.59 Az
3 Orta Derecede Katiliyorum 2.60-3.39 Orta
4 Cok Katihyorum 3.40-4.19 Cok
5 Tamamen Katihyorum 4.20-5.00 Tamamen
Olay Yoneticisi (Okul Acil Durum Yénetimi 11
Miidiiri) Miidéirligi Okullar Yet-
kilisi
Medya lliskileri | | Giivenlik Gorevlisi ]
Gorevlisi -E
Esglidiim Gorevlisi S
D
-
=}
i I | 3
0O 1 Planl oliimii
ey aTas aniama BNl L sk Hoite ’Fi:‘lins{.\’ﬁnelim 2
Bolimi
|1 Tahliye Ekibi L-i’lanlama ekibi L{imaklar birimi Satin Alma
Birimi
i1k Yardim Ekibi |Hasar Deger- —{Personel Birimi Belwel Bt =
L liendirme Ekibi Rt | R
o
=
I_Amm‘l-l(unalm‘ rmaj ) gt e g
Ekibi A
Birimi =
=L
(=}
=
L_| Yangin ve Alt- §
yap1 Hizmetleri 2
-
=]
Ogrenci-Veli Buly: §-
turma Ekibi
| Destek ve
Giivenlik Ekibi
L |Ogrenci Gbzetim)
Ekili
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BULGULAR VE YORUM
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin genel amaa dogrultusunda birinci alt problemde “Turkiye acil du-
rum yénetimi ile biitiinlegik egitimde acil durum yonetimi model 6nerisi nasil ol-
malidir?” sorusuna yanit aranmistir,

Okul Acil Durum Yonetimi Modeli Birimleri

Okul acil durum yonetiminin amacy; il/ilge egitim yoneticileri, okul yoneticileri,
okul c¢ahsanlan, ogrenciler, veliler ve okulla iliskili diger bireylere okullarin
cevresinde meydana gelen kriz durumlannda nasil davranacaklari konusunda yol
gostermektir. Bir diger amaci, okul bolgelerinde meydana gelebilecek her tiir acil du-
rumdan dnce, acil durum aninda ve sonrasinda alinmas: gereken énlemleri koordine
etmek i¢in kullanilan acil durum yonetimi planlarimin hazirlamasina rehberlik et-
mektir. Okullar i¢in aragtirmac tarafindan geligtirilen ve olay komuta sistemine gore
hareket edecek olan, okul acil durum yénetimi modeli Sekil 1'de verilmigtir. Model,
“Okul Olay Yonetim Ekibi” ve “Acil Durum Mudahale Ekiplerinden” olugmaktadur.
Olay Komuta Sistemine (OKS) gore hareket edecek sekilde gelistirilen modelin ana

~ boliimleri yukaridaki sekilde tanimlanmgtir

Okul Acil Durum Yoénetimi Modeli
Olay Komuta Sistemi

Olay komuta sistemi (OKS) acil durumlarda kullamlabilecek sekilde okullar igin
yonetim ve kontrol sistemi sunmaktadir. Sistem, her tiir ve biiytikliikteki acil du-
ruma hizly, etkili ve organize bir miidahale ihtiyacimi kargilamaktadir. Bu olaylara
miidahale ederken OKS'de isi ve sorumlulugu bolmek pratik bir yéntemdir. OKS,
ABD'de acil durumlan yonetmekte yaygin olarak kullanilan sistematik bir yontem-
dir.

Cizelge 1.

Aragtirmaya Katilanlanin Okul Acil Durum Yénetimi Modelinin Uygunlu-
guna Iliskin Gériislerinin Ortalamasi, Standart Sapmasi, Géreli Onem Sirasi ve
Katilma /Uygulama Diizeyi
OKUL ACIL DURUM YONETIMI; Okulun ve gevresinin J—
maruz kalabilecel ach durumiann okul tarafindan E Goreli Ku;g"u‘_“ Dozeyl
yoneltilme geklinin lanimlandid: ve ilgili kisilerin nasi ) £ S Gnem Rl
davranacakian konusunda yol gstenidigi dikkate ali- Sirast Diize
narak; ¥
40. Okullarda meydana gelen acll durumiann yanetini,
Olay Yonelim Ekibl (OYE) taralindan gergeklestin- | 4,17 1,04 2 .
melidir.

41, OYE, Olay Komuta Sistemi (OKS) iikelerine gore
calismalidir.
42. OYE, ihliyaca gore, acll durum mudahale ekiplerl
Olugturmalidir,
43. Okul MUdirD acil durum yonetimi ekibinin kurul-
masindan sorumlu ve onun lideri olmalidir,
44, OYE Operasyoniar bolama, acl eylem planinda
agiklanan aktiviteler yOrdtmeden. Binalann igerisinde-
kilerin safiliint ve givenligini korumadan sorumiu ol
malidir.
45. OYE Planiama bolimd, olayin geligimyle ligil bilg
toplama ve eideki kaynaklann durumuyla ilgili deger- 419 0,94 20 »
lendirme yapmalidir.

412 1,02 29 v

423 0,98 14 .

4,19 1,08 2 *

415 098 26 .
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46, OYE Lojistik baldmi, personel, erzak (lbbi ve
genel) ve arag gerec saflamalidir,

397

1,15

47. OYE Finans bolimi, gerek duyuldugunda ofay igin
oOdemeieri yapmall ve kayilianni tutmahdir.

380

1,18

Kk}

4B. Acil gurum midahale ekipler, olaya midahale el-
mide olay ybnetim ekibine yardime! olmalidir.

4,16

0,95

25

49, Tahliye Ekibi, persanel, orenciler ve ziyarelgiler
igin toplanma alanian beliflemeli, galiganiann v
Ofrencilerin tahliye ediimesini sadlamalidir,

4,36

L

50, lkyardim Exibr, genis Gapi) bir lelakel sonrasinda,
tibbl olanalkiar kulianlamadiginda ya da ulag:-
lamadifinda, sinirl oranda ilk yardim hizmetieri sun-
malidir.

4,38

0,90

s

51. Arama ve Kurtarma Ekibi, oku! gapinda, acil ofarak
yapimas gereken arama ve kurtarma galigmalanni
yiritmelidir.

L

52. Yangin ve Allyapl Hizmellen Ekibi, kiglk
yanginian sdndirme ve allyaps hizmetier kesinliye
udradiginda yeniden sunma ¢abas! icinde olmalidir.

L2

53. Hasar Deferlendirme Ekibi, mithendisler gelens
kadar okul binalarindaki hasar igin dejedendirme
yapmali. Binanin saglamlfiyla ilgii kusku varsa
binanin ahliye edimesini ve kapatimasin
saglamalidir,

110

54. Ofrenci-Veli Bulusturma Ekibi, okulda bellrienen
yerlerde ogrencilerin vellleriyle bulugmalarini ve

4,36

o

dgrencinin velisine leslim edilmesini sajilamalidir.
55, Offrencl Gozetim EKibl, ik midahale ekipled olaya
miidahale edarken Brenciler gbzetlemelidic,

428

L]

56. Destek ve Guvenlik Ekibi, 6grenciler ve personel
igin gerekli psikolojik destek ve givenlik hizmeti sun-
mali ve hemen eve ddndlememaesi ihlimaline karg!
okulu hazirlamalidir,

425

0,97

57. Planlama ekibi, acil durum yéineliminde, planlama
alismalanni yaritecek bir ekip olmalidir

4,29

0,94

w5

58. Planlarma exibinde, okul midird ve yardimeilan,
odretmenler, Ggrenciler ve uygun ofan diger personel
gorev almaiidir,

422

0,98

s

58, Okulun buylkiigune ve gereksinimlerine gtre acil
durum planiama ekibl 6-12 kigiden clugmalidir.

403

1,07

kil

60, Planiama ekibi bir tehlike ve hassasiyat analizi ya-
parak planiama strecing baglamalidir.

4,09

1.0

61. Planiama ekibi, varolan plan ve prosedirlerin ek-
sikliklerini beliemelidir.

414

1,00

28

52. Bir lehlike ve hassasiyet analizi yapliktan sonra acil
durum plani oluglunulmalidir,

420

0,97

Ll

3. Okut Acil Durum Yonetimi Planiarn, okulla ilgill isim
ve yer, yapinin trd, kurumun t0rd, vb. bilgiler iger-
melidir.

4,22

0,28

3

4. Okul Acil Durum Yonetimi Planlan, okulun ozel
gereksinimlen ve bzelliklesni tanimlamalidir.

4,26

0,93

65. Okul Acil Durum Yonelimi Planlannin yasal
dayanaklan planda befirtiimelidir,

423

087

L

66. Orglt semas, Okul Acil Durum Yonetimi
Planfaninda bulunmalidir.

426

0,96

Ll

67. Bolge plani ve galigma yeninin genel bir tanim, te-
sis semalan, Okul Acil Durum Yonetimi Planlannda yer
almatidir

425

098

68. ﬁreﬂﬁl&r ve okul personeli hakkinda dzel bilgiler
ve goz dniine alinmas! gereken gereksinimler planda
belirtiimelidir.

4,15

1,03

8. Planda, caligma yerinin maruz kalabilecedi risklerin

4,22

0,97

18

L]
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ve lehlikelerin bir dederlendirmesi yapimalidic,

70, Acil durum yonetimi ekip Gyelerinin rolieri ve 430 0.02 5 L
sorumiulukian planda yer air malidir. 1 !

71. Acil durumiarda izlenecek acil durum protokolleri

planda yer almalidir. 428 101 £ =
72. Planlanin, riskleri azaltmak igin bir fona sahip, 417 101 24 i
tanimianmig risk dizeltme programi olmaiidir. 4 X

N=1125

Toplam 420 0,75 e

* Kahlma diizeyi “Cok Kahhiyorum”, Uygulanabilirlik diizeyi “gok™
## Katilma diizeyi “Tamamen Katihyorum”, Uygulanabilirlik dizeyi “Tama-

"

men

Okul Olay Yonetim Ekibi (OYE)

OKS prensiplerine gore cahsan olay yonetim ekibinde, midiir bir acil durum a-
ninda ydnetim sorumlulugunu tizerine alir ve digerlerini ihtiyag duyuldukca hareke-
te gegirir. Nispeten kii¢iik olan olaylarda, miidiir OYE yapisinin bititin rollerini tist-
lenebilir. Eger olay biiytirse, ihtiya¢ duyulan boltimleri harekete gecirebilir, Harekete
gecirilen her boliim, gerekli fonksiyonlarin gerceklestirilmesi icin ekipleri harekete
gegirebilir,

Bir acil durum aninda okullar hasar gorebilir veya tahliye edilmek zorunda ka-
labilir, insanlar yaralanabilir ve/veya acil durum mudahalesi gerekebilir, Acil durum
miidahalesinin etkili bir sekilde yonetilebilmesi i¢in bu galismalarin koordine edil-
mesi gerekir. Bir ya da birka¢ yerde birden meydana gelen acil duruma etkin bir
miidahale icin okullarda olay yonetim ekibi (OYE) ve buna bagli olarak da acil du-
rum miidahale ekiplerinin kurulmasi gerekmektedir.

Acil durumlar icin okullar, acil durumun gerektirdigi yonetimi sunmaya hazir
olmalidir. OYE yoneticiler ve secilmis personelden olusur. Calisanlar okula koordine
bir sekilde yardim etmek icin hazirlanmug ve egitilmis olmalidir. Operasyonlart y-
netmek i¢in biri okul binasi i¢inde, 6btirii diginda olmak tizere yonetim merkezi ola-
rak iki yer secilmelidir. Ihtiyaca gore, uygun yonetim merkezi kullanilabilmelidir.

Acil Durum Miidahale Ekipleri

Calisanlanin olusturdugu acil durum miidahale ekiplerinin amac olaya miida-
hale etmede olay yonetim ekibine yardime: olmak ve normal acil durum hizmetleri
bir acil durum nedeniyle verilemedigi zamanlarda calisanlan, 6grencileri ve ziyaret-
gileri ile ilgilenmektir. Her bir ekibin ézel fonksiyonlan ve egitim gereksinimleri var-
dir.

Ikinci ve Ugiincii Alt Probleme [ligskin Bulgular

Katilimeilarin okul acil durum yonetimi drgiitiiniin uygunluguna iliskin goriig-
lerinin ortalamast, standart sapmasi ve dnem siras: Cizelge 1'de verilmistir.

Okul acil durum yonetiminin uygunluguna iliskin goriislerin ortalamalari

(X =4.20) incelendiginde, aragtirmaya katilanlarin, arastirmac tarafindan gelistirilen
okul acil durum yonetiminin iligkin goriislere “tamamen” diizeyinde katildiklar: be-
lirlenmistir. Buna gore, Okul Acil Durum Yonetimi Modeli “tamamen” uygulanabilir
bulunmustur.
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Gorev Degiskenine Gore Okul Acil Durum Yénetimine iliskin Gériisler

Arastirmaya katilanlarin gérev degiskenine gore, 6gretmen, il/ilge/okul yéneti-
cileri, MEB ydneticileri, sivil savunma ve akademisyenler gruplarmmn acil durum yo-
netimi tagra Orgiittiniin uygunluguna iliskin goruslerinin ortalamasi, standart sap-
masi ve goreli dnem siras: Cizelge 2'de verilmistir.

Cizelge 2.

Okul Acil Durum Yénetimi Boyutunda Yer Alan Maddelerin Girev Degiske-
nine Gore Ortalamasi ve Standart Sapmasi

Grup | Ogretmen i ve okul MEB Sivil Akademisyen Toplam
Yaneticisi Yoneticisi Savunma
X 421 4,25 4,05 4,41 4,30 4,20
s 073 0,70 0,70 0,64 055 0.75
N 756 13 140 25 73 1125

Acil durum yonetimi okul orgiitii boyutundaki énerilere katlma derecesine
gorev degiskeni agisindan bakildiginda; Ogretmenler, il ve okul yéneticileri, sivil sa-
vunma grubu ve akademisyenler grubu tamamen diizeyinde, MEB yoneticileri ¢ok
duzeyinde uygulanabilir bulmuslardir.

Gruplarin okul acil durum yonetimine iliskin ortalamalari arasindaki farkin
anlamh olup olmadigini bulmak igin yapilan varyans analizi ve varsa farkin kay-
nagimin hangi grup ortalamasindan kaynaklandigini gosteren LSD testi sonuglan
asagida gosterilmistir.

Cizelge 3. Okul Acil Durum Yonetimi Toplam Puanlarinin Géreve Gére Kar-
silagtinlmasina Iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi Sonucu

Anlamii
Varyansin Kareler Kareler
Kaynagt Toplami | Ortalamass 2 {FL'S’I'J‘J ey N e
Gruplararas 5958,862 4 1489,715 _ 1. Ogretmen 756 | 421
Gruplarigi 689158751 | 1120 615,320 { 2. live Okul Y. a1 | 405
1 1.3' L
Toplam 695117,612 | 1124 2421 | 23 | 3 MEBYoNL 40 | 405
- | 34, T
, 5.Akademisye 5 |4
' Toplam 1125 | 420

Arashirmaya katilanlarin “okul acil durum yénetimi érgiitii” toplam puanlarinin
“gorev”e gore Karsilastinlmasina iligkin tek yonlii varyans analizi sonucu
incelendiginde, gruplar arasidaki farkin .05 diizeyinde anlaml oldugu goriilmekte-
dir [(F4.1120)= 2,421;+P<.05].

Farkin kaynagim bulmak igin yapilan LSD testi sonuglan incelendiginde, MEB
yoneticileri ile sivil savunma uzmanlan ve gorevlileri, il ve okul yoneticileri,
akademisyenlerin ve Ofretmenlerin goriisleri arasindaki farkin anlamh oldugu
gorilmektedir.

Fark MEB yoneticilerinin goriislerinden kaynaklanmaktadir.  Gruplarin
goriislerinin ortalamalanina bakildifinda, MEB yoneticileri grubu disindakiler okul
acil durum yonetimine iliskin ifadelere “tamamen” diizeyinde katilirken, MEB
yoneticileri grubu “gok” diizeyinde katilmiglardir. Uygulamanin igerisinde olan gru-
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plann, okullann acil durum yonetimi gereksinimlerinin karstlanmasina donitik ca-
balarda daha destekleyici olduklar soylenebilir.
~ Gorev Yapilan Il Degiskenine Gére Okul Acil Durum Yénetimi Orgiitiine
Iliskin Gériisler

Gorev yapilan il degiskenine gore gorislerin ortalamasi, standart sapmasina
bakildiginda; Burdur ilinde gorev yapanlar arashirmaci tarahindan gelistirilen okul

acil durum yoénetimi boyutuna iliskin gériislere (X =3,15; S=0,81) “cok” dilizeyinde
katildiklar: belirlenmistir. Buna gore okul acil durum yénetimi boyutu “¢ok”
dizeyde uygulanabilir bulunmustur. Yalova ilinde gorev yapanlar arastirmac: taraf-
mndan gelistirilen okul acil durum yonetimi boyutuna iliskin goriislere (X =4,34;
5=0,70) “tamamen” diizeyinde katildiklar belirlenmigtir. Buna gore okul acil durum
yonetimi boyutu “tamamen” diizeyinde uygulanabilir bulunmusgtur.

Okul acil durum yonetimine iliskin gorisler arasindaki farkin anlamh olup ol-
madigiini belirlemeye yonelik yapilan “t testi” sonuglarn Cizelge 4'de gosterilmigtir.

Cizelge 4.
Okul Acil Durum Yonetimi Boyutunda Gorev Yapilan {1 Degiskenine Géore

Giriislerinin Karsilastinilmas:

Gruplar | GozlemSayist | X | ss | sa [foe0e t.052 1.96

Burdur 558 4141080 -3,58 Acil durum yénetimi iliskin Bur-
Yalova 345 4,33 | 0,70 | 902 | +P<.05

dur ve Yalova'da gorev yapanlarn
goriigleri arasinda anlamli farklibk vardir. Sonug, Yalova grubu lehinedir. Sonuglar,
Yalova grubunun, 1999 yilinda yasadifi deprem felaketi nedeniyle konuya daha
duyarh olacag ve acil durum yonetimiyle ilgili cahsmalarda daha destekleyici ola-
cag1 beklentilerini kargilar niteliktedir.
SONUCLAR
1. Okullar diger orgtitlenmeler icinde énerildigi gibi, olay komuta sistemi
ile yonetilmelidir. Acil durumlarda, okul miidiiri olay yoneticisi olarak
okullardaki tek yetkili olmalidir,

2. Okul mudiirii ihtiya¢ duydugu olay komuta istemine bagh sefligi ve
bunlara bagh olarak olusturulan birimi-ekibi harekete gecirebilmelidir.
Okul Olay Yonetim Ekibi, Okul Mtidiirti bagkanhginda, 6gretmenler-
den olugturulmali, muidahale ekipleri ise Ggretmenler, ¢alisanlar ve
ogrencilerden olugturulmalidir.

4. Okul Olay Yonetim Ekibi konu ile ilgili birim okula geldiginde olaya
mudahaleyi ilgili birime devretmeli, ihtiya¢ duyulan okul ekipleri
gorevine devam etmelidir.

A5 ]

Arastirmanin ikinci amacina yonelik, modelin uygulanabilirligine iliskin bulgu-
lara dayal sonuglar goyledir:
1. Okul acil durum yénetimi “tamamen” diizeyinde uygulanabilir bu-
lunmustur.
2. Acil durum yonetimi okul érgtitii boyutundaki onerilere kablma dere-
cesine, gorev degiskeni agisindan bakildiginda; ogretmenler, il ve okul
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yoneticileri, sivil savunma grubu, akademisyenler grubu, tamamen
diizeyinde, MEB yoneticileri ¢ok diizeyinde uygulanabilir bul-
muglardir. Gortigler arasinda .5 diizeyinde anlamh farklihk vardir. Fark
MEB yoneticilerinin goriiglerinden kaynaklanmaktadir.

3. Okul acil durum yonetiminin uygunluguna iliskin gorev yapilan il
degiskenine gore bakildiginda Burdur ve Yalova'da gérev yapanlarin
gorligleri arasinda .5 diizeyinde anlamli farklihk vardir. Yalova
grubunun ortalamas: daha yiiksektir.

ONERILER
Aragtirmanin bulgularina dayal éneriler styledir:
1. Okul acil durum yonetimi, olay yonetim sistemi gereklerine uygun
olarak kurulmahdir.
Okullarda acil durum miidahale ekipleri olusturulmalidir.

p

Planlama ekiplerinin hazirlayacagi okul acil durum planlarina uygun
olarak gerekli hazirliklar, egitim ve tatbikatlar yapilmahdir.

4. Okul acil durum planlan, yerel planlarla iliskilendirilmelidir. Okul acil
durum planlan stirekli giincellenmeli ve okul acil durum yénetimi
vapisi da gelismelere uygun olarak yenilenmelidir.

5. Acil durum prosediirleri ve okul acil durum protokolleriyle yeterince
calistimalidir. Bunlar, cevrenin ve okulun gereksinimlerine uygun
olarak yenilenmelidir.

6. Milli Egitim Bakanhg, okullardaki acil durumlann istatistigini tutmali
ve her y1l yayinlamalidir.
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SUMMARY

The aim of this study is to develop an emergency management model proposal
in education and to test the feasibility of the developed model according to the views
of the related people.

In the direction of the general aim of the study, the model including Turkey
emergency management and its central, provincial and school organizations in inte-
grated education has been developed based on the related literature. The developed
model has been presented to the views of the people in the scope of the study; the
data collected for this reason have been analyzed with the appropriate statistical
techniques and the suitability of the model has been tested with these views.

The questionnaire has been developed as a dimension scale by the researcher in
accordance with the model to find out the views related to the suitability of the
model.

The teachers, school and city - province education managers, city civil defence
officials, and central organization managers in the Ministry of National Education in
Burdur and Yalova and academicians at university in the field of education and dis-
aster management are the universe of the study. In the study, the questionnaires of
total 1125 people have been assessed. The return rates of the questionnaires were %
83.

The proposed emergency management has been found out ta be completely fea-
sible in the school emergency management structure level. The views related to
school organizations vary meaningfully according to the profession. The school
emergency management dimension, the views of the managers in the Ministry of Na-
tional Education vary meaningfully. When looked at the city variable worked in,
there are meaningful differences among the groups’ views in favor of Yalova in all
dimensions
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Okul Oncesi Donemde Kisiler Aras: Biligsel
Problem Cozme Becerilerinin Gelistirilmesi

Developing Interpersonal Cognitive Problem Solving
Skills in Preschool Period
Sakire ANLIAK"
Caglayan DINCER ™
0z Okul dncesi yullar, cocuklarin temel sosyal gelisimlerinin yapilandif tnem-
li bir dénem olarak kabul edilmektedir. Okul 6ncesi egitiminde gocuklarn
zihinsel becerilerinin gelisimine olanak saglayan efitim programlarinn,
sosyal becerilere sahip, kisiler arast problemlerini ¢ozebilen bireylerin ye-
tismesini destekleyen miidahale programlanyla zenginlestirilmesi gerek-
mekiedir. Temel dnleyici ruhsal saghk programlarndan biri olarak en sik
kullanilan ve ¢ok sayida arastirma ile degerlendirilen Kisiler Aras: Bilissel
Problem Cézme Program’mn ¢ocuklanin problem ¢ozme diigiince bigimini
geligtirdifi ve yiiksek risk tagiyan davranslan azalth§i ve dnledifi belir-
tilmektedir. Giiniimiizde sosyal ve kisiler arasi problem ¢ozme becerilerine
yonelik araghrmalar ve yaklagumlar gozden gegirildiginde ¢ok boyutlu sos-
yal egitim programlarina dogru bir egilimin oldugu gozlenmektedir. Kisi-
ler Aras: Bilissel Problem Cozme Programu ise ¢ok boyutlu sosyal egitim
programlarimn 6nemli ve etkili bir bileseni olarak kabul edilmektedir.
Anahtar Sozciikler: Kigiler Arasi Bilissel Problem Cozme, Egitim Yaklasim-
lari, Sosyal Gelisim
ABSTRACT The preschoal years are accepted as an important period because of the
forming of the foundation for the social development of children. In pre-
school education, the curriculum which facilitates development of chil-
dren’s intellectual abilities should be enhanced with intervention programs
that support individuals in improving their social skills and solving their
interpersonal problems. As a primary preventive mental health program
“The Interpersonal Cognitive Problem Solving Program” is one of the most
used and examined programs indicating that this program develops the
problem solving thinking style and reduces and prevents high risk behav-
iours of children. Recently, there has been a trend towards multi model so-
cial training programs when the literature is reviewed about the researches
and approaches on social and interpersonal problem solving skills. The In-
terpersonal Cognitive Problem Solving Program has been accepted as an
important and effective component of multimodel social training programs.
Key Words: Interpersonal Cognitive Problem Solving, Education Perspec-
tives, Social Development

GIRIS
Insan yasaminin en énemli donemlerinden birisi olan okul éncesi donemde ¢o-
cuklar, ¢ok boyutlu ve hizh bir gelisim siireci iginde ilerlemektedirler. Cocuklar, bu
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siiregte ytiksek dgrenme potansiyelleri dogrultusunda hizh ve kalict kazanimlar elde
etmektedirler. Bu baglamda ¢ocugun gelisiminde ¢ok kritik bir rol oynayan okul én-
cesi egitim programlan, ¢ocuklarda bir cok beceri ve yeterliligi gelistirebilecek nite-
liklere sahip olmalidir. Bu programlarda gocukta gelismesi beklenen beceriler, ya da
yeterlilikler; kendisinin farkinda olma, sosyal beceriler, kendi kiiltiiriintin ve diger
kiiltiiriin farkinda olma, iletisim becerileri, algisal devimsel beceriler, analitik dii-
stinme, problem ¢ozme becerileri, yaraticahk ve estetik beceriler olarak belirtilmek-
tedir (Geng ve Senemoglu, 1999).

Kurumlarda uygulanan okul 6ncesi egitim programlan arasinda bazi farkhihklar
olmakla birlikte sosyal beceriler agisindan genel hedefler goz dniinde bulundurula-
rak degerlendirildiginde, bu programlarin, cocuklarin okul 6ncesi egitim kurumla-
rinda sosyallesme stireci icinde kazanmalari gereken sosyal beceriler (dostluk kurma,
igbirligi yapma, kigiler arasi problem ¢tzme becerileri, gruptaki ¢catigmalar ¢oziim-
leme ve empali kurma vb.) agisindan zenginlestirilmesi gerektigi belirtilmektedir
(Schweinhart ve Weikart, 1998; Geng ve Senemoglu; 1999).

Sosyal becerilerden biri olan kisiler arasi problem ¢ozme becerileri, yasamin ilk
yillarindan itibaren desteklenmesi gereken, tiim yasam boyu siiren becerilerden biri-
sidir. Okul 6ncesi egitim kurumlari ¢ocuklara, onlan kendi yagitlar: ile bir araya geti-
rerek, arkadaslanyla etkilesim ve iletisim icinde etkinliklerde bulunmalarini saglaya-
rak sosyal bir ortam yaratmaktadir. Dolayisiyla cocuklara, dogal yasamn bir parcas
olan kisiler arast problemlerin ¢oziimii igin gerekli olan becerileri gelistirmelerini
saglayacak gesitli firsatlar da sunmaktadir. Cocuklar sosyal ortamlarinda hemen he-
men hergiin ¢ok gesitli giigliiklerle karsilasmakta ve bunlarin {istesinden gelmeye ca-
ligirken sosyal becerilerinden ve kisiler aras1 problem ¢ozme kapasitelerinden yarar-
lanmaktadirlar. Ancak sosyal ortamlarda bagarih kisiler aras: etkilesimler kurabilme-
leri icin ¢ocuklarin dncelikle bazit incelik iceren diistince ve davrans bicimlerine sa-
hip olmalari gerekmektedir (Spence, 2003). Kisiler arasi problemlerin ¢oztimiinde ye-
tersizlikler yagayan bir cocugun sosyal ortamla etkilesime gegtiginde oncelikle sosyal
ortamdaki gilicliigtin varhgini belirlemesi, gtigligiin ¢6ztim icin olas alternatif yol-
lan diisiinmesi, bu alternatiflerin olas1 sonuclarini degerlendirmesi gerekmektedir.
Bunlar1 gergeklestiremeyen cocugun sosyal ortama uygun yamt verme olasithginin
diigiik olacagy belirtilmektedir (Dinger ve Giineysu, 1997, Spence, 2003).

Problem ¢tzme becerileri ile cocuklar, cevresiyle iletisim kurmak igin gerekli o-
lan becerilerini gelistirerek, arkadaslan ile iyi iliskiler icinde olmay: ve iliskilerinde
davramiglarmdan sorumlu olmay: 6grenmektedirler. Aynca ¢ocuklar sahip olduklar
bu beceri sayesinde kendi duygular ve digerlerinin duygularini anlamay, digerleri-
nin bakis agisindan olaylara bakmay: basarabilmektedirler (Bingham, 1983; Shure,
2001a; Dinger ve Giineysu, 1997). Cocuklar oldukga erken bir dénemde kisiler aras:
problemlerini becerili bir bicimde ¢cozmeyi Ogrendiklerinde, bu onlarin daha sonraki
iligkilerine yansiyarak tiim yasam boyu kullanabilecekleri beceriler olarak gelismeye
devam edecektir (Bingham,1983). Cocuklarin, catismalanyla ve kizgin duygulan ile
nasil bag edeceklerini, difer insanlari incitmeden nasil gegineceklerini 6grenmelerin-
de gocukluk déneminde gecirilen arkadas iligkilerindeki yasantilarin ¢ok énemli bir
rol oynadif belirtilmektedir. Normal geligim stireci i¢inde ¢ocuklar uygun destekle-
yici egitim dogrultusunda saldirgan davranmadan, arkadaslarini incitmeden, kizgin-
liklarim ifade etmeyi 6grenebilirler. Ayrica, arkadaglariyla yasadiklan tartiyma, hayal
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kirtklig: veya anlasamazhiklarmin Gstesinden gelebilmeyi basarabilirler ve boylelikle
cocuklarin, isbirligi ve olumlu davranislar icinde arkadashklarin siirdiirebilmeleri
desteklenebilir. Bu donemde gocufun kurdugu arkadas iliskilerinin kalitesi, ileride
yasayacagy iligkilerin niteligi ve uyumu hakkinda da bilgi vermektedir. Ayrica ¢ocuk-
larin problemlerini becerili bir sekilde ¢ozebilmeleri onlarin akademik basarisina, ar-
kadag ve meslektaslariyla yakin iligkilere girmelerine ve her seyden dnce mutlu bir
birey olmalarina da katkida bulunur. Mutlu bir birey tamiminin igerigine bakildifin-
da, insanin kendisi ile barisik olmasy, gevresi ile iyi iligkiler kurabilmesi, ¢catismalan
engelleyebilmesi, kendini gerceklestirebilmesi yer almaktadir. Daha éncede belirtil-
digi gibi cocuklarin bunu basarabilmesinde, okul dncesi donemde aldiklan egitimin
icerigi ve kalitesi gok tnemlidir (Dinger, 1995; Dinger ve Giineysu, 1997; Schweinhart
ve Weikart 1998; Zembat ve Unutkan, 1999; Shure, 2001a;b). Cocuklarn karsilastifii
sosyal/kigiler aras1 problemleri ¢gbzmeleri onlarin ruhsal olarak saglikh geligmele-
rinde de dnemli bir rol oynamaktadir (Ozusta, 1998). Cocuklarm, karsihikl iligkilerde
problemlerini yapici bir strateji ile ¢6zmeyi basariyor olmalari; onlarin éfke, kizgin-
lik, anksiyete, giivensizlik ve tiziintii gibi iginde tuttuklar zaman davrans bozukluk-
lanina neden olan duygularindan da kurtulmalarnn sagladif belirtilmektedir (Shure
ve Spivack, 1979; Shure, 2001a),

Okul 6ncesi egitim programlarimn temeli, saglikh insan iliskilerinin gelismesine
dayah kisiler arasi problem ¢zme becerisini kazandiracak etkinlikler ile donatilma-
hidir. Egitim stireci iginde dnemli bir yere sahip olan kurumlarin, geng bireyleri yetis-
tirirken sadece onlarin akademik bagarilarini artbrma sorumlulugu ile yetinmeyip,
sosyal ve kisiler arasi problemlerini ¢bzebilen bireyler olarak da topluma kazandir-
may1 hedeflemeleri gerekmektedir. Yapilan arastirmalar sonucu, sosyal alanlarda ye-
terlilik akademik bagariy1 arttirmakta ve daha nitelikli bir egitimin yolunu agmakta-
dir (Bingham, 1983; Shure, 2001b; Schweinhart ve Weikart 1998; Seckin ve Kog, 1998).
ABD'de ve bir cok Avrupa lilkesinde okul dncesi dénemde uygulanan egitim prog-
ramlari, kisiler arasi problem ¢6zme becerileri programlari ile zenginlestirilmektedir,
Ayrica son yillarda yapilan calismalarda kisiler aras: problem ¢6zme beceri prog-
ramlar, sosyal yeterliligi destekleyen benzer programlarla karsilashrilmakta farkl
programlarin etkililik diizeyleri arasirilmakta ve sonuglar boylamsal galismalar ile
degerlendirilmektedir (Ogilvy, 1994; Beelmann, Pfingsten, Losel, 1994; Erwin, 1994;
Spence, 2003). Cesitli uygulama ve arastirmalar ile desteklenmis Kisiler Arasi Prob-
lem C6zme Programlarindan biri olan Kigiler Arasi Bilissel Problem Czme Programi
(Interpersonal Cognitive Problem Solving Program) (I Can Problem Solve (ICPS))
Shure tarafindan 1992 yilinda yaymlanmstir. Program, cocuklarin kisiler arasi prob-
lem ¢ozme becerilerini gelistirmeye yonelik temel bir miidahale program olarak te-
davi edici ve onleyici amaglar dogrultusunda kullamlmaktadir. ABD'de yaklasik 25
yildir bu program farkl: sehirlerdeki okullarda yapilan kapsaml ¢ahsmalar ile test
edilmis ve desteklenmis bir programdir (Shure, 2001a) 1982 yilinda Kisiler Arast
Problem C6zme Becerileri Progranu (I Can Problem Solve) Uluslararasi Ruhsal Sag-
hik Dernegi tarafindan Lela Rowland Onleyici Odiilii almistir. 1986 ve 1993 yillarinda
Amerikan Psikologlar Derneginin (APA) iki Onleyici galisma grubu tarafindan mo-
del program olarak taminmug ve 1997 yiinda Amerika'da Orta Atlantik Bolgesinin 5
eyaletinde Insan Kaynaklari ve Saglik Boliimii tarafindan en (st diizeyde 6 siddet 6n-
leyici program arasina yerlestirilmistir (Shure, 1999). Programin amaci; ¢ocuklara, ki-
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silerle olan problemlerini 6nlemek veya ¢dzmeye yardim etmek igin kullanabilecek-
leri diisiinme yontemlerini 6gretmektir. Bu programda, gocuklara problem durumu
ile karsilagtiklar1 zaman ne yapacaklan séylenmemektedir. Cocuklarin problem hak-
kinda dustinceler gelistirmeleri desteklenerek probleme uygun olabilecek gesitli ¢6-
ziimler uretmelert saglanmaktadir. Bu program, ¢ocuklara hem nasil diistinecekleri-
ni hem de kendi fikirlerini nasil degerlendirebileceklerini dgretmektedir. Dolayisiy-
la bu program cocuklara, ne diisiinmeleri gerektiginden ziyade nasil dagiinmeleri
gerektigini ogreten bilissel bir yvaklagimdir (Ogilvy, 1994; Shure, 1999, Shure, 2001a).
Cocuklara hangi davranisin hangi olaya neden olabileceg, insanlarin farkh duygular
hissedebilecegi ve bir problemi gézmek icin birden fazla ¢oziimiin oldugu Ogretil-
mektedir (Shure ve Spivack, 1980). Boylelikle cocuklar yaptiklan ile ilgili nasil di-
stinmeleri gerektigi konusunda baglanti kurmayr 6grendiklerinde diger bireylerle o-
lan birliktelige daha fazla 6nem vererek, iyi bir isbirligi ve paylasim icin gereklilikleri
yerine getirebilmektedir (Shure, 2001a). Aragtirmalarda bu programun, okul éncesi
kadar erken bir donemi kapsayacak sekilde ¢ocuklarin diigiince ve davrarslan (ize-
rinde etkili oldugu bulunmusgtur (Shure, 2001a; Shure ve Spivack, 1952). Bu prog-
ramda gocuklara ¢oztimler, neden - sonug baglantilar kesinlikle soylenmemekte, ¢o-
cuklarin, kendi baglarina bir ¢ok ¢oziim Uretmeleri desteklenmektedir. Program, ¢o-
cuklarin kendilerini tammlamalar igin gerekli olan destegi vermekle birlikte, gevre-
lerindeki bireylerin nasil hissedebilecegi ve ne yapabilecepi hakkinda fikirler gelisti-
rebilmelerine ve digerlerinin bakig agisindan olaylan degerlendirebilmelerine yar-
dimar olacak beceriler de kazandirmaya calismaktadir (Shure, 2001a). Program, go-
cuklarin her giin karsilagtiklari problemleri siddet igermeyecek cesitli yollar diigtine-
rek gozmelerinde yardimc olmaktadir. Yapilan arastirmalarla bu programin, cocuk-
larin kigiler aras: problemleri ¢ozmeyi ogrenmelerinde yardimer olmakla birlikte on-
larin yasamlarinin ileri donemlerinde ortaya ¢ikabilecek, daha ciddi problemlere yol
agabilecek antisosyal davrams bi¢imlerini (6rnegin madde kullanim, siddet, depres-
yon gibi) engellemede de baganh oldugu belirtilmektedir (Shure, 1999; Shure 2001 a;
b Spence, 2003).

Kisiler Aras: Bilissel Problem Cézme Becerileri Programinin Katkilan

Cocugun kendisinin ve digerlerinin duygularim belirleyerek digerlerinin bakis
agisiyla dusiinebilme becerisinin gelistirildigi bu programda, problem ¢ozmek igin
gerekli olan kelime dagaraf 6gretilmeye galisilmaktadir. Aynica gocugun tek bir ¢6-
ziimden ziyade birden fazla ¢6ztim diigiinerek hangi ¢oziimii sececegine karar vere-
cek sonuglan degerlendirme becerisini kazandirabilmek programin hedefleri arasin-
da yer almaktadir. Cocuklarin problem ¢ozme diisiince igleyigini kullanmay: 6gren-
dikleri zaman sosyal uyumlarmin gelismekte oldugu, talep eden siirekli isteyen ve
sikayetci olan tavirlarinda ise dnemli oranda bir azalma oldugu belirtilmektedir. Co-
cuklann istediklerine sahip olamadiklarinda ise hayal kirikliklariyla daha kolay baga
gikabilmeyi, gerektiginde bekleyebilmeyi, paylasabilmeyi ve alternatif ¢oztimler tire-
tebilmeyi bagarchklar da belirtilmektedir. Ayrica program igerisinde gegen ICPS’ nin
ozel diyaloglarini ve kavramlarimi (problem-¢6zme konusma bigimini) kullanmay:
ogrenen cocuklarn, isteklerini belirtmede daha baganli olduklari bulunmustur.
Programin gocuklarin kendilerine olan giiveni insa etmekle birlikte, bagimsizhklarim
ve ozerkliklerini de gelistirdigi belirtilmektedir. Ayrica bu program siirecinden gecen
cocuklarin, yeni ve farklh problemler ile karsilastiklan zaman iistesinden gelebilecek
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farkh goziimler dustinebilecek becerileri de &grendikleri gozlenmistir. Bu program ile
diisiinmeden birden bire hareket eden (impulsif) ¢ocuklarin antisosyal davramsla-
rinda azalmalar olmakla birlikte daha sabirh ve hayal kirikliklar ile daha kolay bas
edebildikleri de belirtilmektedir. Ayrica engellenmis ¢ocuklanin da haklarini daha iyi
bir gekilde savundugu daha fazla disa doniik olmayi basardiklari gozlenmistir
(Shure ve Spivack, 1979;1980; 1982; Shure, 2001a). Cocuklar kisiler arasi problem
¢ozme kavramlarini kullanmay: 6grendikleri takdirde bu kavramlari matematikte,
okumada, fen bilgisinde, sosyal ¢calismalarda ve diger alanlarda da kullanabilmekte-
dirler (Shure, 2001a; Akt Spence, 2003). Egitim programimn diger amaglanim da des-
tekledigi belirtilen programin, 6gretmenler agisindan da bir takim kazanglar sagladi-
g1 ifade edilmektedir. Bu programin 6gretmenin problem ¢ézme becerilerini de ge-
listirebildigi, sif icinde karsilastigy ve cozmekte giiclik gektigi sorunlan ¢ozebildigi
boylelikle de smif iginde ok daha olumlu bir atmosferin olusmasina katkida bulu-
nabildigi belirtilmektedir. Boylelikle dgretmenin gatismalar ¢ozmek igin harcadigy,
stirenin daha da azaldif ifade edilmektedir. Aynica programin, 6gretmene gocukla-
rin duygu ve diisiincelerini derinlemesine bir bakis agisi ile degerlendirmesinde de
yardima bir arag oldugu belirtilmektedir (Shure, 2001a).

Kisiler Aras1 Bilissel Problem Cozme Becerileri Programinda Kullanilan
Materyaller

Kisiler arast problem ¢ozme becerileri programinda ilgili dersten sonraki sayfa-
larda o derste kullamlmak tizere hazirlannug olan resimler vardir. Dersin icerigi ile
ilgili olan bu resimler, dersi agiklamak tizere ¢ocuklarin gorebilecegi ve isaretleyebi-
lecegi uzakliktan gosterilebildigi gibi, her cocufa bir tane gelecek sekilde cogaltilarak
cesitli boyamalar yaptirilarak da kullanilabilmektedir. Ayrica program siiresince kul-
lanilan resimlerden bagka yaz: tahtasi ve degisik renklerdeki kalemler, kukla sahnesi,
hayvan ve insan el kuklalari, parmak kuklalar, boyalar, bloklar, smif i¢inde bulunabi-
len ya da hazirlanmasi kolay olan bazi materyaller, oyuncaklar ve yasa uygun resimli
hikaye kitaplar: da kullanilmaktadir. Bunlara ek olarak, ¢ocukla-gocuk ve 6gretmen-
le-cocuk arasindaki problemlerde 6gretmenin kullanacag diyaloglar, sorular ve ta-
kip edecegi adimlar, giin iginde bu problemler ortaya ciktiginda 6gretmenin nasil bir
yaklagim iginde olacagim hatirlatmaya yardim etmek amaciyla problem ¢oziicii diya-
loglar olarak simif iginde uygun yerlere asilabilmektedir (Shure, 2001a).

Kisiler Aras: Biligsel Problem Cézme Becerileri Programinin Icerigi ve Uygu-
lanisi

Kisiler Arasi Bilissel Problem Cézme Becerileri Program’t ¢ocuklarnin gelisim
donemleri gbz 6niinde bulundurularak farkli yas gruplarn igin tic ayr1 program sek-
linde olugturulmustur;

L. Okul Oncesi Dénemde (4 yas) Kisiler Arast Problem Cozme Becerileri Progra-
mi (I Can Problem Solve for Preschool) yaklagik olarak 4 ay strmekte toplam 59
dersten olusmaktadir. Dersler baslangigta 5-10 dakika arasinda gegen bir stireyi
kapsarken programun ilerleyen asamalarinda bu siireci 20 dakikaya kadar arttirma-
mn mumkiin oldugu belirtilmektedir.

1. Ana Sinifi ve Ilkogretimde (5-6 yas ve Ilkogretim Birinci Stnuf) Kisiler Aras: Bi-
lissel Problem Cozme Becerileri Programi (I Can Problem Solve for Kindergarten &
Primary Grades) 3 ay 4 ay stren yaklasik olarak 14 haftayr kapsayan 83 dersten o-
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lugmaktadir. Derslerin siiresi genel olarak 20 dakika.-30 dakika. arasinda degismek-
tedir.

1L flkdgretimin lleri Diizeyleri igin Kisiler Arasi Problem Cozme Becerileri
Programu (I Can Problem Solve for Intermediate Elementary Grades) ise yaklasik o-
larak 4 ay siiren loplam 77 dersten olugmaktadir.

Her (i¢ program iginde baz:i dersler sinifin genel atmosferi ve cocuklann ilgileri
dogrultusunda kisaltilabilmekte ya da 6rnekler cesitlendirilerek yaklasik bir saate
kadar uzatilabilmektedir. Program stiresince egitimci ile ¢ocuklar arasinda stirekli bir
etkilesim stirdiiriilmektedir. Ilk derslerde gocuklarmn dikkatini caligmaya ¢ekmek ve
egitimciyle yakinlasmalarini saglamak amaciyla kisa oyunlar oynanabilmektedir.
Dersler, gocuklanin kazandiklar: yeni becerileri, uygulayabilecekleri ve 6grenebile-
cekleri “oyunlar, dramatik canlandirmalar, cesitli kukla gosterileri ve hikayeler” ile
sunulmaktadir. Dersler birbirini tamamlayacak sekilde diizenlenmis olmakla birlikte
egitimciye dersi yiiriitmede yardime: olacak temel adimlar, ders notlar olarak orjinal
calisma kitapgiginda sunulmaktadir. Programda bazi derslerden sonra efitim digin-
daki zamanlarda tamamlayicr uygulama olarak kullarulan, siif i¢inde etkilesim ve
program icinde biitiinlesme olarak isimlendirilen iki boliim vardir. Bu bolimlerin e-
gitimde verilen dersler kadar onemli oldugu belirtilmektedir. Uygulayici tarafindan
sinif 6gretmenlerine bu bolimler hakkinda gerekli olan bilgiler anlatilmakta ve ge-
rektiginde 6gretmenlerden paralel bir egitim vermeleri istenebilmektedir. Kisiler A-
rast Biligsel Problem Cézme Programi‘min iigli de Problem Cozme Becerileri Oncesi
ve Problem Cdzme Becerileri olarak iki farkh bolimden olusmaktadir. Programin
problem gbzmeye hazirlayici becerileri kazandirmay: hedefleyen ilk béliimiinde, go-
cuklara problem ¢6zmek igin gerekli olan ve problem ¢oziicii diiglinme bigimi {ize-
rinde kritik bir 6neme sahip olan kelimelerin anlamlarini 6gretmeye calismak, prob-
lem ¢ozme ile ilgili kelime dagaraigim kazandirmak, kendisinin ve digerlerinin duy-
gularini belirleyebilmek, digerlerinin bakis agisiyla diigtinebilmek ve olaylarin za-
manlamasini ve sirasini dgretebilmek amaglanmigtir. Programin problem ¢ézme bo-
liimiinde ise ¢ocugun birden fazla ¢6ziim diiglinmesini, sonuglara ve hangi ¢oziimu
segecegine karar vermesini gelistirecek dersler sunulmaktadir. Tiim bu dersler, go-
cuklara kendilerinin ve digerlerinin duygularinin farkinda olmalarin, insanlarin na-
sil hissettigini anlamanin birden fazla yolu oldugunu kavramalarini ve farkh insanla-
rin ayni sey hakkinda farkh duygular hissedebilecegini 6gretmeyi kapsamaktadir.
Boylece cocuklarin problemleri tamimlayarak farklh ¢oztiimler tiretebilmeleri, neden-
sonug iligkilerini kavrayabilmeleri amaglanmaktadir. Program dogal olarak gelisen
goztimlerden sonucu dikkate alan diigiinme becerisine kadar zenginlestirilebilen bi-
lissel temsillere odaklanmaktadir (Shure, 2001a).

Kisiler Aras: Biligsel Problem Cézme Becerileri Programinin Etkinligine liskin
Calismalar

1963 yilinda ilk olarak Spivack ve Levine, saghkli ergenlerle rahatsiz ergenler a-
rasinda belirli kisiler aras: diisiince becerilerinde bazi farkhhiklar gozlemlediklerini
ifade etmislerdir (Shure ve Spivack, 1979). Yaklasik olarak 25 yildan daha uzun bir
stire Shure ve ark. kisiler arasi biligsel problem ¢tzme becerileri tizerinde cesitli boy-
lamsal galismalar gergeklestirmiglerdir. Bu ¢aligmalarda davranglar tizerinde odak-
lanarak bir takim davrarug degigiklikleri gelistirmekten ziyade diigiince siirecleri -
zerinde calisarak davraruglar degistirilebilir disiincesiyle hareket edilmis ve gesitli
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miidahale yontemleri geligtirilmistir. Shure ve arkadaglarinin yapms olduklan ga-
hsmalar sonucunda, saghkh insan iligkilerini destekleyen bir dizi kigiler arasi prob-
lem ¢ozme becerisi oldugu belirlenmis ve gesitli boylamsal caligmalar dogrultusunda
arastirmalar zenginlestirilmistir. Ornegin, Shure ve Spivack (1980) iki yil agkin bir
siireyi kapsayan boylamsal galigmalarinda, 1976 yilindaki cahgmalarindan elde ettik-
leri bir dizi kisiler arasi problem ¢zme becerisi oldugu yontindeki bulguyu test et-
mek ve 4 ve 5 yag grubu ¢ocuklar iginde bu yetenekleri belirlemek amaciyla bir ca-
lisma gergeklestirmiglerdir. Bu galismada krege ve anaokuluna devam etmekte olan
iki deney grubunun, kisiler aras: problem ¢6zme becerilerinin, gocuklarin davranissal
uyumlar: uzerindeki dengeleyici islevleri degerlendirilerek kontrol grubu verileri ile
karsilagtiriimustir. Kres dénemindeyken egitim alan deney grubu, kisiler aras: biligsel
problem cdzme becerilerinden olan (ig farkh diigtinme becerisinde alternatif ¢ozim
diistinme (alternatif solution thinking), sonucu dikkate alan diistinme (consequential
thinking) ve nedensel diisinme (causal thinking) becerilerinde gelisme gosterirken,
anaokuluna devam etmekte olan deney grubu iki farkh diigtinme becerisinde alterna-
tif ¢oziim diigtinme (alternatif solution thinking) ve sonucu dikkate alan diisiinme
(consequential thinking) becerilerinde ilerleme gostermistir. Sonug olarak, kisiler ara-
st problem ¢ozme becerileri egitimi almus olan her iki deney grubunundan kigiler a-
ras1 alternatif goziimler iretme yeteneklerinde (alternative solution skills), sosyal
uyumlarimin gelismesiyle baglantih olarak énemli boyutta bir yiikselme gozlendigi
belirtilmektedir. Ozellikle anaokulu déneminde olan deney grubunda nedensel dii-
sinme (causal thinking) becerisinin davramssal uyum tizerinde nemli bir etkiye sa-
hip oldugu belirtilmektedir. Erken yasta ozel diigiince yetenekleri ayrnimlagmaya bas-
lachginda kiigiik gocuklarin sahip oldugu iki 6nemli davranigsal etkileyici beceri be-
lirlenerek gelistirilirse, saglikh bir sosyal uyum igin gerekli olan kigiler aras yetenek-
lerin gelismesine katkida bulunabilecegi aragtirma bulgularinda vurgulanmaktadir
(Shure ve Spivack, 1980). Ayrica Shure ve Spivack, 1982 yilinda daha 6nce benzer so-
rular sorularak yapilan aragtirmalara (Shure ve Spivack ve Jaeger 1971; Shure ve
Spivack, 1979; 1980) daha fazla betimleme saglayan yeni veriler sunmak amaciyla
boylamsal bir galisma daha gergeklestirmislerdir. Bu arastirmada Kisiler Arasi Bilig-
sel Problem Cozme Becerileri Programi’nin diisiitk sosyo ekonomik statiiye sahip 4
ve 5 yas grubu, zenci gocuklanmin tahrip edici (impulsif) ve ¢ekingen davramslanm
azaltmada ve dnlemede etkili olup olmadif aragtinlmigtir. Aragtirmanin bulgulanna
gore, egitimin hem uyumlu gocuklarin hem de ¢ekingen ve tahrip edici gocuklarin
biligsel problem ¢ozme becerileri tizerinde etkili oldufu saptanmistir (Shure ve
Spivack, 1982). Yeni bilissel yetenekler kazanmalariyla baglantili olarak cocuklann
davranislarinda da 6nemli miktarda degisim oldugu gozlenmistir. Iki defa egitim a-
lan ¢ocuklarin bir defa egitim alan gocuklara gore performanslarinin daha yiiksek
oldugu belirtilirken, bir kez egitim alanlarin ise hig egitim almayanlara gore daha iyi
duzeyde oldugu gozlenmigtir. Bu sonuclara ek olarak egitim almis olan grubun egi-
tim almamamug gruba gore sapkin davranislari devam ettirme olasihklarinin diigtik
oldugu saptanmustir (Shure ve Spivack 1982). Erwin ve Ruane’da 1993 yilinda yap-
mig olduklart cahsmada kisiler arasi problem ¢ézme becerisi programimnin kisa bir
formunu uygulayarak bu programin gocuklarin kisiler arast biligsel problem ¢zme
becerilerini ve sosyometrik statiilerini gelistirmede etkili olup olmadigini arastirdik-
lart cahgmalarinda, literatiirdeki bulgulart destekleyen sonuglar saptadiklarimi ifade
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etmektedirler. Calismanin bulgularina gore aratirmacilar cocuklann alternatif ¢oziim
diisiinme beceri seviyesinde (alternatif solution thinking) ve sonucu dikkate alan dii-
stinme beceri seviyesinde (consequential thinking) 6nemli gelismeler gozlemledikle-
rini belirtirken, ¢ocuklarin sosyal statiilerinde bir degisim saptamadiklarimi agikla-
maktadirlar (Erwin ve Ruane, 1993), Tiirkiye'de bu konu ile ilgili yapilan galismalar
incelendiginde, ilk olarak 1995 yilinda Dinger’in yapnus oldugu kisiler aras: biligsel
problem ¢bzme egitiminin 5 yag grubu gocuklan tizerindeki etkinligini degerlendir-
digi calismaya rastlanmaktadir. Bu galigmada, Okul Oncesi Kisiler Arasi Problem
Cozme Testi'ni (PIPS; Preschool Interpersonal Problem-Solving Test) kullanarak; Ki-
siler Arasi Biligsel Problem (Cozme Programu yoluyla egitim alan ¢ocuklarin egitim
almayan gocuklara gore kisiler arasi problemlere getirdikleri alternatif ¢oziimlerde
belirgin bir artis saptandif ifade edilmektedir (Dinger; 1995). Ayrica Anhak’in 2004
yilinda farkh egitim yaklasimlar: uygulayan okul éncesi egitim kurumlarinda Kigiler
Arasi Bilissel Problem Cozme Programinin etkisini inceledigi ¢ahgmasinda da benzer
bulgular elde edildigi belirtilmektedir (Anhak, 2004). Dinger ve Gineysu'nun 2001
yilinda egitimin kalia etkisini arastirmak amaciyla yaptiklar gahsmada, kisiler arasi
problem ¢6zme egitimi tamamlandiktan bir yil sonra egitim alan ve almayan gruplar
arasinda bir fark olmadigs, egitime devam edilmemesine bagh olarak egitim alan
grubun bir yil 6nce verdikleri ¢oztimlerle bir yil sonraki ¢oziimleri karsilagtirildigin-
da dusus oldugn ve sonug olarak egitim devam etmedigi taktirde etkisinin de azal-
di1 saptanmustir (Dinger ve Glineysu, 2001). Bu alanda yapilan arastirmalar, kisiler
arasi biligsel problem ¢6zme egitiminin, okul 6ncesi egitimin bir pargas: olarak uygu-
lanmasinin gerekliligi tizerinde durmakla birlikte, bu egitimin gocuklarin gelisim
donemleri goz oniinde bulundurularak farkh yas gruplan igin tic ayr1 program sek-
linde devam ettirildiginde etkisinin olacagini ortaya koymaktadir.

Genel olarak Shure ve Spivack yapmus olduklar ¢alismalarin sonuclarini deger-
lendirdiklerinde, kii¢iik ¢ocuklarin sosyal uyumlarini yénlendirmede belirli biligsel
yeteneklerin 6nemli rol oynadigini belirlediklerini aqiklamaktadirlar. Bu becerilerin
psikometrik olctimlerini gelistirmeye ve bunlarin psikopatolojiyle olan iliskisini ta-
nimlamaya calismiglardir. Sosyal problemleri ¢ozmede kullanilan patolojik ve nor-
mal Orneklemi birbirinden ayiran bu beceriler; alternatif ¢éziim diigtinme becerisi,
(alternatif solution thinking), sonucu dikkate alan distinme becerisi (consequential
thinking), sonuca gotiiren alternatif yollan diisiinme becerisi (means-ends thinking)
ve arti ve eksileri degerlendirme diistinme becerisi (weighning pros and cons) olarak
belirlenmistir.

Alternatif Coziim Diigiinme Becerisi: Birbiriyle baglantil sirali planlar yapmak
yerine bir probleme alternatif ¢bziimler {iretebilme yetenegi olarak ifade edilmekte-
dir. Diger bir deyisle, cocugun belli bir problemi ¢ozmek tizere farkh ¢oziimleri gelis-
tirebilecek dtistinme bigimidir.

Sonucu Dikkate Alan Diigiinme Becerisi: Cocugun kendi davramsimin yol aga-
cag sosyal sonuglan ongorerek, sonuglan dikkate alabilmeyi kapsayan bir distinme
becerisidir. Belirli ortamlarda gelisebilecek olan durumlar kargisinda farkh seyleri
diistinebilme yetenegidir.

Sonuca Gétiiren Alternatif Yollar Diisiinme Becerisi: Kisiler arasi problemleri
gozmede amaca ulasabilmek igin kullarulabilen bir diiginme becerisidir. Diger bir
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deyisle, sonuca ulagtiran alternatif yollan diiglinme becerisidir. Bu diigiince bigimin-
de gocuk, hedefe ulasmak icin belirli bir sira i¢inde adim adim planlama yapar,

Art1 ve Eksileri Degerlendirme Diisiinme Becerisi: Kisiler aras: bir eylem igin
harekete gecip gecilmeyecegine karar vermek icin kullanilan bir yetenektir. Cocuk al-
ternatifleri tretip bunlarin sonrasinda olusacak olan sonuclan degerlendirerek prob-
lemleri daha dénceden gérebilir ve gerekli olan ¢oziimii gelistirebilir (Shure, Spivack
ve Jaeger, 1971;Shure ve Spivack, 1979; 1980; 1982, Shure, 1999; Shure, 2001a; Erwin
ve Ruane, 1993; Ozusta, 1998).

Kisiler Arasi Bilissel Problem Cézme Beceri Egitimi ve Coklu Modeller
Arasindaki iliski

Giintimiizde konu ile ilgili yapilan ¢cahsmalarda tizerinde en ¢ok durulan nokta-
lardan birisi de ¢oklu modellerin birlikte kullanim: olmustur. Cocuklarin tek bir mii-
dahale programindan ziyade ok yonlii ve gesitli diizeyde ele alinan miidahale prog-
ramlarindan daha fazla yararlandig belirtilmektedir (Aktaran Weisberg, Kumpfer ve
Seligman, 2003, Sandy ve Boardman; 2000). 1994 yihinda Erwin tarafindan gercekles-
tirilen arastirma bu caligmalara bir 6rnek olarak verilebilir. Erwin, (i¢ ayr1 sosyal be-
ceri egitim programimin (damsmanlik (coaching), model olma (modelling) ve kigiler
aras: biligsel problem ¢6zme becerileri efitimi (interpersonal cognitive problem
solving)) diglanmis ¢ocuklar tizerindeki etkililik diizeylerini karsilagtirmak amaciyla
gerceklestirdifi calismasinda, sosyal beceri egitiminin hangi teknik kullanilirsa kul-
lanilsin gocuklarin sosyal etkilesimlerinde, sosyal statiilerinde ve bilissel problem
¢ozme yeteneklerinde olduk¢a anlamli bir gelismeye yol actig belirtilmistir. Ancak
arastirma bulgularma gore ¢ ayr teknigin etkililik dereceleri degerlendirildiginde
higbir teknigin digerinden daha fazla bir gelisme yaratmadif ifade edilmektedir.
Diglanmug cocuklarin bu tekniklerden daha fazla yararlanarak sosyal etkilesim sevi-
yelerinde ve sosyo metrik statiilerinde daha biiyiik bir gelisme gosterdikleri belirtil-
mektedir. Erwin ¢alismasi sonucunda tek bagina bir yontem kullanmaktansa cok bo-
yutlu birden fazla modelin kullaruldifi bir programdan yararlamilmasinin daha iyi
sonuglar verecegini ifade ederek, ¢ok modelli bir yaklagimi énermistir (Erwin, 1994).
Ayrica Beelmann, Pfingsten, & Lasel (1994) 3 ile 15 yas déneminde sosyal yeterlilik
egitiminin etkinligini aragtirmak amaciyla 1981 yilindan 1990 yilina kadar yayinlan-
mis olan 49 calismanin sonuglarini degerlendirdikleri ¢ahismalarinda; tek modelli
sosyal perspektif kazanma egitimi disinda tim farkh egitim programlarimin 6nemli
bir etkiye sahip oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica hemen hemen tiim programlarda
ozellikle sosyal biligsel yeteneklerde, orta diizeyden ileri diizeye dogru bir etkililik
diizeyi saptadiklarim belirtmiglerdir. Calismalaninda gok yonlii egitim modellerinin
tamaminda degiskenler agisindan iki alanda en azindan ortalama bir etkilik diizeyi
saptadiklarini ifade ederlerken 6zellikle sosyal problem ¢ozme egitiminin sosyal etki-
lesim yetenekleri tizerinde olumlu bir etki yarattigin vurgulamislardir. Degisiklikleri
takip etmek ve genellemeler yapabilmek icin daha temel araghrmalarin yapilmas: ge-
rektigini 6nermislerdir (Beelmann, Pfingsten, Losel, 1994). Yukarida belirtilen ¢ahs-
ma bulgularina bakildiginda tiim bu veriler problem ¢ozme egitiminin okul dncesi
cocuklar i¢in Gnemli bir etkiye sahip oldugunu, ¢oklu modellerin birlikte kullarumi-
nin ise bu etkinligi arttirdi ifade edilmektedir.
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Guntimiuizde cocuklarin davranis problemlerinin tistesinden gelebilmek ya da bu
tiir davramg problemlerinin olusmasim onleyebilmek igin bazi yontemlere bagvu-
rulmaktadir. Genellikle cocuklar istenilen yonde davrandiklarinda 6dtillendirilmek-
te, istenilmeyen yénde davramslar sergilediklerinde ise cezalandirmaktadirlar. An-
cak bazi durumlarda bu yontemlerin igse yaramadify, sorunu ortadan kaldiramadig
gozlenmektedir. Genellikle yetiskinler ¢ocuklara, problemlerini gézmeleri igin cesitli
onerilerde bulunmakta ya da iyi bir model olmaya calismaktadir, Diger bir deyisle
cocuklar adma g¢oziimler bulmakta ve onlarin yerine diistinmektedirler. Yetigkinlere,
cocuklarinin davramis degisimleri tizerine odaklanmalarmin yerine bilissel iglevler-
deki geligimleri gerceklegtirmeyi hedeflemeleri 6nerilmektedir. Aragtirmalar, cocuk-
larin 4 yas gibi erken bir dénemde problem ¢ézmede biligsel yaklagimi kullanmay:
ogrenebilecegini ve boylelikle her gocugun tek bagina kendisinin giinliik problemle-
rini gézmek igin uygun goziim yollarini diigiinebilecegini belirtmektedir. Bu prog-
ramlardan biri olan Kigiler Arasi Bilissel Problem Cézme Programinda, ¢ocuklara ne
dusiinecekleri degil nasil diisiineceklerini ve kendi fikirlerini nasil degerlendirebile-
cekleri ogretilmektedir. Diger bir deyisle bu program, davrams degisimi tizerinde
odaklanmamakta ve daha ¢ok biligsel islevlerdeki gelisimi hedef almaktadir. Kisiler
arasi problem ¢ozme becerileri egitimine yonelik yapilan ¢cahismalarin sonucunda, bu
egitimin okul 6ncesi egitimin bir pargasi olarak 6gretmenler tarafindan kullanilabile-
cek temel dnleyici bir model oldugu vurgulanmaktadir. Bu egitimle, kiiglik bireylerin
karsilastiklar sosyal problemlerin tstesinden gelmede etkili olabilecek dogru adim-
larin atilmast igin onlara gerekli olan dtisiince becerilerini kazandirmak amaglanmak-
tadir, Ancak araghirmacilar tarafindan becerili sosyal etkilesimler igin sosyal bilissel
becerilerin 6n beceriler olarak degerlendirilmesi gerektigi savunulurken tek bagina
biligsel bir egitimin de yeterli diizeyde sosyal performansi gelistiremeyecegi belirtil-
mektedir (Aktaran, Spence, 2003; Ogillvy, 1994). Sosyal yeterliligi insa etmek igin ge-
ligtirilmis farkh tip egitim programlarinin etkililifini degerlendiren meta analiz ve
gozden gegirme calismalar incelendiginde, uygulanan programlarin, bireyler tize-
rinde anlamh bir etki yarattg vurgulanmaktadir. Ancak tek bir programin ¢cok bo-
yutlu risk davraniglarinin 6nlenmesinde tek bagina etkili olamayacags, bunun yerine
koordine edilmis, birlegtirilmis ve biittinlegtirilmis bir dizi stratejilere ve programlara
ihtiyag duyuldugu savunulmaktadir (Aktaran, Weisberg, Kumpfer ve Seligman,
2003). Dolayisiyla giintimiizde aragtirmacilar, tek bir egitim programi yerine ¢oklu
modellerden olusturulmus bir egitimin sosyal etkilesim yeteneklerini daha fazla art-
tirdigin, pek ¢ok duygusal, davrarugsal ve geligimsel bozukluklarin tedavisinde de
daha fazla etkili oldugunu belirtmektedir. Cok modelli egitim programini éneren ga-
hsmalara bakildiginda ise kigiler arasi problem ¢6zme becerileri egitim programimn,
bu egitim programlarinin énemli bir bileseni oldugudur. Ozetlemek gerekirse cok
boyutlu birden fazla modelin kullanildig: calismalarda, ¢ocuklarin siklikla gok yonlii
ve gesitli diizeyde ele alinan miidahale programlarindan daha fazla yararlandig
vurgulanmaktadir. Giiniimiizde gok yonli egitim stirecinin iglerlik kazanmas: gerek-
liligi yoniinde galismalar strdurilmektedir. Bu baglamda yapilacak olan ¢aligmalar-
da bu modellerden hangisinin birlikte kullanilmasi durumunda en etkili sonuca ula-
silabilir sorusunun yanitinin bulunmas: igin daha fazla arastirma yapilmasina ihtiyacg
duyulmaktadir,
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SUMMARY

Preschool years are accepted as a period in which the basis of social develop-
ment is formed. One of the main goals of preschool educational programs is to de-
velop the social and interpersonal problem solvings skills of children. The classroom
environment provides good opportunities for children to learn how to develop their
interpersonal skills. Children can learn how to develop positive relations with others
and to help them, to listen to others and to share experiences with them and to wait
to take turn as early as 4 years old. Therefore preschool education programs should
be enriched with interpersonal problem solving skills by using different training
programs which support these kinds of skills.

The “Interpersonal Cognitive Problem Solving Program” is one of the most
popular programs and the effectiveness of this program on the children’s interper-
sonal problem solving skills has been evaluated over 25 years by many researches. In
general, the results of this research indicates that children can learn to use a problem-
solving thinking style in early ages. As the children learn to use this kind of thinking
style their social adjustment can improve, they can be more interested in understand-
ing other’s feelings and thoughts, and they are more successful in getting what they
want. If they can’t achieve their goals they can cope with their frustration more eas-
ily. In addition to the results of the research, the program has also a positive impact
on the teacher's interpersonal problem solving skills. The teachers could create an ef-
fective and peaceful atmosphere for children by using the problem solving vocabu-
lary in the classroom.

The goal of this program is to teach children thinking skills that can be used to
help resolve or prevent some possible problems. The Interpersonal Cognitive Prob-
lem Solving Program has been developed as a set of three levels (I Can Problem
Solve for Preschool, I Can Problem Solve for Kindergarten & Primary Grades and |
Can Problem Solve for Intermediate Elementary Grades) by considering develop-
mental periods of children for different age groups. All levels of this program focus
on teaching children thinking to think by themselves, evaluate their own ideas, and
produce many solutions to problems. They have two stages; one of them is the Pre
Problem-Solving Skills Stage and the other one is the Problem Solving Stage. The Pre
Problem Solving Skills Stage includes lessons about learning a problem solving vo-
cabulary, identifying one’s own and others’ feelings, considering other people’s
points of view and learning sequencing and timing of events. The Problem Solving
Stage covers lessons on thinking of more than one solution, considering conse-
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Raising the Pragmatic Consciousness of Turkish

ABSTRACT

Oz

Prospective EFL Teachers

Ingilizce Ogretmeni Adaylarinm Pragmatik Bilinglerinin

Gelistirilmesi
Derin ATAY'

In many EFL contexts we encounter learners proficient in the gramumar of
the target language, yet lacking in pragmatic competence necessary for us-
ing the language effectively in actual communication. Generally, 12 teach-
ers do not teach pragmalinguistic information as they are not consciously
aware of it or they lack the relevant knowledge themselves. The present
study discusses the content of a five-week pragmaltic consciousness-raising
course given to thirty Turkish prospective teachers of English. During the
course the participants were provided with the relevant theoretical knowl-
edge and asked to take part in practical activities dealing with different
speech acts. The course was observed to have achieved its aim in terms of
raising the pragmatic conscioustiess of the prospective teachers.

Key Words: Pragmatic consciousness, prospective teachers, speech acts
ingilizce'nin yabaner dit olarak Ggrenildigi ortamlarda, erek dile itiskin dil-
bilgisinde yetkin, ancak giinliik iletisimi sajjlamak iizere yeterli bilgi ve be-
ceriden yoksun jrencilerle kargilagmaktayiz. Ofrencilerinin pragmatik ye-
terliklerini gelistirmek igin yabancy dil egitmenlerinin kendileri, pragmatik
yeterliin erek dilde oynadigy etkin rolin bilincinde olmalan gerekir. Bu
galisma, Tiirkiye ingilime Ogretmeni  adaylanni  pragmatik  yeterlik
konusunda bilinglendirme amaciyla  gelistirilmis bir efitim programum
tanitmaktadie. Otuz Ggretmen adayt ile yapilan bes haftalik bu calismada
Gpretmen adaylarna gerekli kuramsal bilgi sunulmug, ézellikle farkl stz
edimlere iliskin uygulaymsal etkinliklerde ver almalan istenmistir. Cahs-
manin dfretmen adaylarnmin pragmatik yeterlik bilinglerini gelistirme agis-
indan basarih oldugu gézlenmistir.

Anahtar Sézciikler: Pragmatik biling, Sgretmen adaylary, s6z edimleri.

INTRODUCTION

Successful interaction in a second language requires knowing more than the ap-
propriate L2 grammar and lexicon; it is also a matter of pragmatic competence which
comprises both the ability to understand or encode the illocutionary force of an ut-
terance and familiarity with the norms governing the target language. Thus, when
communicating in a second language it is necessary for the learners to assess the in-
teractional demands of the communicative event in terms of the situation, the par-
ticipants, and the goals of the inleraction and then use language that is appropriate
for the relevant situation.

Levinson (1983:24) defines pragmatics as the study of language users’ ability to
match forms with contexts in which they could be appropriate. Consonant with the
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definition outlined by Levinson, research on interlanguage pragmatics has tradition-
ally divided linguistic knowledge from social knowledge. The best-known division
is Thomas' (1983) division of pragmatic competence into sociopragmatic and prag-
malinguistic. These categories are described in terms of learner’s communication
failure: In the case of pragmalinguistic failure, the learner uses linguistic elements
that do not correspond to native forms and can produce breakdowns in communica-
tion or sacially inappropriate utterances. A chief source of this type of failure is
pragmalinguistic transfer, where speech-act strategies are inappropriately trans-
ferred from first language to second. The sociopragmatic failure, on the other hand,
occurs when the learner produces an inappropriate utterance because s/he is not
aware of the social and cultural rules affecting speech act realization in a particular
language. These rules can involve a different perception of social psychological ele-
ments, such as social distance, relative power and status.

Studies carried out with language learners have shown that pragmatic failure is
common not only among, students with low proficiency in the target language but
also among advanced language learners with a good command of grammatical and
lexical elements (Bardovi-Harlig & Hartford, 1990). For example, learners may pro-
duce grammatically complex and correct, but pragmatically inappropriate utterances
or use grammalical features such as modals in their speech but do not modify illocu-
tionary force of specific speech acts (Salsbury & Bardovi-Harlig, 2000). Likewise,
many learners experience frustrations in second language use when their lack of
pragmatic ability causes conversations to go awry or when they face a communica-
tion breakdown (Thomas, 1983). In cases of pragmatic failure with advanced stu-
dents the interlocutors may also judge the speaker as being impolite or uncoopera-
tive or attribute the pragmatic errors to the speaker’s personality.

Since the early 1980s, researchers have established that a foreign language
learner’s development of various aspects of pragmatic competence may be facilitated
by the instruction of pragmatic routines and strategies in the language classroom
(Billmyer, 1990; Bouton, 1994b; Holmes & Brown, 1987; House, 1996; Olshtain &
Cohen, 1990; Tateyama, 2001;Tateyama, Kasper, Mui, Tay & Thananart, 1997). Re-
sults of these studies have shown that explicit instruction in pragmatic skills should
be carried out as part of the regular content in second language curricula and that
language teachers should equip learners with the necessary pragmatic tools so that
they can deal effectively with miscommunication. House (1996) points out that when
such instruction is explicit, it appears to be particularly beneficial since it enables
learners to develop an awareness and understanding of the differences between L1
and L2 pragmatic preferences, and thereby ‘counteract negative L1 transfer through
‘noticing’ (Schmidt, 1993b:247) and through making attempts to use alternative, more
L2 norm-oriented expressions’

A crucial question to be asked at this point is whether teachers themselves, espe-
cially the non-native teachers in the EFL settings, have the pragmatic knowledge lo
incorporate the pragmatic forms into their regular instructional programs. Many L2
educators have also pointed out that L2 teachers often do not teach pragmalinguistic
information because they are not consciously aware of it, and this lack of conscious
knowledge is true for both native and non-native teachers of a language (Bardovi-
Harlig,1992; Dogancay-Aktuna & Kamisli, 1997; Helt, 1982; Seelye, 1993; Wolfson,
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1989). Yet, to what extent do the four-year degree programs of English Language
Teaching provide the prospective teachers with such knowledge? Are the social rules
and the context in which the language is used given sufficient importance in the pre-
service and in-service teacher training courses?

Rationale for the current study and a preliminary investigation

In order to answer these questions, | collected data from various sources
throughout the second term of 2003-4 academic year. To begin with, as can be seen in
Table 1, I held informal interviews with both pre- and in-service English teachers to
find out whether they had any previous instruction on the pragmatic aspects of lan-
guage use. The reason why | interviewed teachers from both groups was to investi-
gate the issue from as many different perspectives as possible,

Table 1:

Profile of the interviewed teachers.
Participating teachers  Number Average Age  Gender Years of teach.ex.
Pre-service teachers 69 20.8 44 female/25male
In-service leachers 27 31.2 19 female/8 male 9.4

The former group consisted of prospective teachers (PTs) studying at the English
Language Teaching programs of three highly competitive universities in Istanbul,
Turkey. In the latter group there were English teachers working at different public
and private elementary and secondary schools in Istanbul. Teachers in both groups
reported being trained in grammar-oriented and teacher-centered classes, with little
or no instruction on aspects of language use or on language functions.

In addition to the interviews, all PTs were given a self-assessment questionnaire
(SAQ) incorporating eight scenarios (see Appendix A for a sample scenario). The
SAQ measured PTs’ level of self-confidence in their own pragmatic abilities, i.e., for
each scenario they indicated what they believed to be the level of their ability to re-
spond appropriately in that context on a five-degree Likert scale (1 being very unsat-
isfactory and 5 being completely appropriate). The analysis showed that the average
self-rating score of the PTs for the scenarios ranged between 2.1 to 3.3 indicating that
they did not have a high confidence in their own pragmatic competence. The PTs
also voiced their concern related to this issue after completing the SAQs.

Moreover, | observed 24 forth year PTs at a state university in Istanbul, during
both micro- and macro teaching sessions and asked 35 third year PTs to prepare les-
son plans on a unit in which there was a dialogue containing an apology, disagree-
ment, refusal or request. The PTs, neither in real classroom teaching nor in their les-
son plans, showed any attempt to raise the consciousness of the learners to the social
and contextual factors which influence the linguistic realization of a speech act.

The course books examined for their presentation of speech acts were also found
to offer not much help to the learners and teachers in this respect. They neither
guided the learners in how to choose a linguistic strategy in order to express the
speech act appropriately considering the social and contextual factors, nor the teach-
ers in how to raise the awareness of the learners to the relevant aspects of pragmatics.

The issues discussed so far have revealed the need for instruction in pragmatics.
The course designed for this purpose was based on Pragmatic Consciousness-Raising
(PCR) which is basically an inductive approach to developing awareness of how lan-
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guage forms are used appropriately in context. That is, the aim of the course was not
to impose native-speaker norms of communication on the teachers but to expose
them to the pragmatic aspects of language and provide them with the analytical tools
they need to arrive at their own generalizations concerning contextually appropriate
language use (Judd, 1999; Rose, 1999).

The present study aims to present the steps of the pragmatic consciousness-
raising course given to Turkish prospective teachers of English.

METHOD

Participants

The participants in this study were thirty PTs enrolled at the English Language
Teaching Department of a highly competitive state university in Istanbul, Turkey.
They were all fourth year students and had all studied English in primary and/or
secondary school as a compulsory foreign language for 4-6 vears before starting their
undergraduate studies. They were all native speakers of Turkish and none of them
had stayed in English speaking countries more than a week. The participants were
randomly selected from a population of 176 forth year PTs.

The university where the study took place is both an English and Turkish me-
dium university. In the English Language Teaching Department the basic skills
courses, e.g., Reading, Writing, Grammar and Speaking, and method courses, e.g.
Approaches and Methods, Second Language Acquisition, are given in English
throughout the four years. Most of the courses require the students to carry out ex-
tensive reading and project work in English, At the time of the study, the PTs had
started their student teaching practice at different schools in Istanbul.

Procedure

The study took place in the 2004-5 academic year. In the second week of the
term PTs were given a written Discourse Completing Test (DCT) in English to learn
about their pragmatic competence. The DCT covered three speech acts with three
different situations, each showing a different speaker/hearer relationship (see Ap-
pendix B). The same DCT was also completed by 18 native English speakers. This set
of data was compared with the data collected from the Turkish PTs during the PCR
course. That is, the data was used to raise the awareness of the PTs to the similarities
and differences between themselves and the native speakers in terms of the linguistic
realizations of the speech acts.

Two weeks later the course on PCR started. The course lasted for 5 weeks and
was given to the PTs after their regular course program. Each session lasted 3 hours.

The course on PCR

In the course design process | tried to follow the steps suggested by different re-
searchers, (e.g., Cohen, 1996; Judd, 1999; Rose, 1999), yet, my overriding concerns
were the particular needs of the PTs and the resources available to instructors in the
EFL setting,.

Introduction- cognitive awareness

Following a brief introduction on the general aims of the course, the starting
point was the discussion of the concept of communicative competence and its com-
ponents in language learning. The aim was to convey to the PTs the idea that effec-
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tive communication needed to form a coherent whole in a manner appropriate to the
situation, characteristics of participants involved and the aims of communication, be-
sides grammar. As the PTs had some familiarity with the idea of communicative
competence, the focus was more on pragmatic competence, using the definitions of
Canale and Swain (1980), and Kasper (2001).

PTs were told that knowledge of speech acts and their function was a basic com-
ponent of communicating in second language and provided with the definition and
historical perspective on empirical investigation of speech acts. Next PTs' conscious-
ness was raised to the concept of pragmatic failure as they were told that well-
formed utterances sometimes fail to convey the desired message due to failure to ob-
serve pragmalic conventions.

According to Rose (1999) the introductory phase of a PCR course is the ‘time when
learners’ interest should be gained’ (p.172). He further suggests that when preparing the
PCR activities, the teacher should start by collecting examples of interesting and poten-
tially problematic interactions that ‘evidence some sort of pragmatic peculiarity” and then
present these examples to students for discussion. However, for a non-native teacher in
the EFL setting collecting such data in a short period of time was highly difficult, so I told
the PTs a case which I had read in previous research and another one which I myself ex-
perienced with an American lecturer. The examples | gave were related to pragmatic
failure in different settings. In one exaniple, a compliment was intended but the utterance
produced was taken as an insult in American English. In the second one, the directness
used by the American nalive speaker offended me as a Turkish native speaker.

The PTs themselves also offered anecdotes on how foreigners could not understand
the impact of their words, or how they themselves had difficulties when they wanted to
compliment a speaker on his/her presentation during the seminars they were regularly
attending. Emphasizing the importance of pragmatic competence, they also voiced their
concern aboul teaching pragmatics.

At the end of this session, PTs were asked to collect data on requests and apologies in
Turkish. The main reason for this assignment was to familiarize the PTs with the basics of
conducting a pragmatic analysis. Moreover, doing this meant validating Turkish as a
useful resource and not merely as a source of ‘negative’ cross-linguistic influence. For
data collection they were provided with a worksheet designed to collect naturally occur-
ring speech acts (see Figure 1) and asked to complete the worksheet by noting on it three
requests and three apologies they would hear the following week.

Participants

Speaker M/F Age:

Hearer M/F Age:
Relationship between speakers:

Situation:

Task type: (e.g. easy/difficult, formal/informal, serious/not serious’)
Request/ Apology:

Figure 1: Data collection worksheet (adapted from Rose, 1999)

* The seriousness of the act which requires the person to apoelogize for what s/he did.
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Development of receptive skills (1% session)

In the next session, as we had limited time we went only over the Turkish re-
quest data collected by the PTs (89 requests). Each PT shared his/her research re-
sults with the rest. The analysis of the data revealed the major strategies used by
Turkish native speakers in different contexts. Some of the examples collected and
discussed were the following:

Hadi gabuk bana yardim et! (Hurry up, help mel)

Eren, 15181 sondiir! Saat nerdeyse 11 oldu. (Eren turn off the lights! It's almost 11)

Size zahmet, pencereyi acabilir misiniz? (Would you please open the window?)

Burasi ne kadar soguk! (I's so cold in here!)

Although it was not a thorough analysis, the PTs drew various insights from this
practice. Using the coding categories from previous studies, the analysis showed
them the difference between direct and indirect requests and hints. For example, in
analyzing the direct requests they saw that direct requests usually occurred along
with other elements, such as supporting moves. When analyzing the indirect re-
quests, PTs" awareness was raised to pragmatic duality, 1.e., the two possible inter-
pretations of an indirect request, one referring to the hearer’s willingness or ability
and the other one interpreted as a request for action.

Through the analysis and class discussion, PTs also saw firsthand that there is no
one-to-one correspondence between linguistic forms and interaction functions, that
any given utterance can have many functions and that context is essential for inter-
preting speaker intent. The following quotation from a lecture given by Bardovi-
Harlig (1999:3) was used for initiating a relevant discussion:

One of the keystones of pragmatics is that all speakers, native and nonnative
speakers, make a choice among available linguistic forms of convey social meaning,.
The choice of an address term (du versus Sie), the use of a request strategy (would you
versus | was wondering if you would....) or the use of an aggravator rather than a miti-
gator (I just decided that I will take syntax versus I was thinking about taking syntax)
have different meanings because there are other possible alternatives.

PTs were reminded that when teaching speech acts, it is always necessary to
specify the situation (e.g., student making request of professor) and to indicate the
social factors involved (e.g., age, sex, roles in the interaction, status of the partici-
pants) and then to match the situation and the social factors with the most realiza-
tions of the speech acts (Cohen, 1996). Merely presenting linguistic formulas without
such background information would lead to overgeneralizations on how speech acts
function in real-life situations. For example, simply to state that one way of apologiz-
ing is by saying ‘I'm sorry’ or ‘Excuse me’ would not capture the intricacy of when to
apologize, to whom, and to what extent (Borkin & Reinhart, 1978; Olshtain & Cohen,
1983).

To illustrate this point, PTs were asked to compare the two pieces of disagree-
ment discourse not only in terms of linguistic differences but also of the factors that
may account for the differences in style, directness and other features
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Examples (taken from Rose,1999)

Professor A: | think we should continue our study to see if additional factors can
be identified.

Professor B: You may be right, but I think we'd better recheck the statistics first.

Mary: I really think the concert was awesome.

Jane: Well, I don't. I think we got ripped off.

At the end of the session, PTs were told to carry out a similar analysis with their
data on apologies.

Development of receptive skills (2 session)

This session aimed to raise the consiousness of the PTs to different linguistic re-
alizations of the speech acts. So I asked PTs to work in groups and each group was
given a copy of one situation from the DCT they had completed at the beginning of
the study. Each group discussed the speech act following the clues in Figure 1 and
shared their ideas with the rest. After the groups shared their responses, | presented
them with the data I collected from them and the native English speakers (NSs). The
aim of this practice was not to make the PTs to compare their competence with that
of the native speakers and imitate them; it was, rather, to familiarize the PTs with dif-
ferent linguistic forms taken from natural data.

PTs again were provided with the basic coding categories and asked to analyze
the data of both groups. They themselves realized that the semantic formulas
showed little difference across the groups. That is, PTs varied the strategies accord-
ing to situations as NSs did.

Following Schmidt (1993), the next stage aimed at raising the awareness of the
PTs to the differences between groups as such differences would be ignored and go
unnoticed unless directly addressed.

Examples: (Patterns only by NSs)

Would you like any help in cleaning the kitchen before | go to work? (offer of
help)

Could you do me a favor and clean up the mess! (getting a precommitment)

Examples: (Patterns only used by the Turkish PTs)

Why didn't you clean up the kitchen? (accusation)

If you are my friend you should clean the kitchen I won't talk to you anymore.
(threat)

You are always untidy. (insult)

There were also some of internal modification patterns, i.e., down- and upgrad-
ers, which were only used by NSs and not found in the PT data.

[ would appreciate it if you could clean up the mess. (Situation 1)

Would it be possible to get a ride with you? (Situation 2)

The following examples taken from the second situation (asking for a ride) have
shown how PTs differed from NSs in terms of giving extra information about them-
selves. When asked to analyze these statements, many of them indicated that the
statements sounded very similar to the patterns they used in Turkish; e.g.,



Egitim Arastirmalan I 55

Hi, how are you? I left my office, unfortunately the bus has just left and I
couldn’t get in it. I live on the same street with you. Can | come with you?

Hello, how are you? Where are you going now? [ think we are going to the same
place, can you take me in your car? [ am in a hurry.

In terms of complimenting again the groups used similar strategies. For exam-
ple, in the situation where the mother compliments her son on his suit, expression of
admiration was used as the basic semanlic formula by both groups, e.g., “You look
great’, ‘I really like this suit on you!”. The difference between groups was seen in
terms of” the way the groups embedded the formulas. NSs generally added a phrase
of encouragement, e.g., “You look great. I'm sure you'll impress everyone’, or a
phrase of luck, e.g. “You look sharp today. Good luck with your interview!”. When
encouraging the son, the PTs again seemed to rely on Turkish norms, e.g., “You look
marvelous. The only thing you must do is going and getting the job’, or “Your suit
looks so elegant. You'll get the job. Trust me! Whatever I say comes out to be true at
the end".

It was this section of the course that PTs enjoyed most. While discussing these
statements, they themselves realized thal the differences in lexis or syntax were not
serious enough to interfere with comprehensibility. Yet, in several instances PTs
used expressions of interactional norms pervasive in Turkish culture and/or relied
heavily on their native language norms. Another important point was the overgen-
eralization of some structures and vocabulary. Although they naturally knew the
meanings of words like ‘borrow, lend, ride, lift’, they used them very seldom in the
DCTs. When asked, they indicated that they preferred using the more ‘common’ vo-
cabulary as they believed that these are the ones used by the NSs mostly and by us-
ing these ‘common’ words they would not risk making mistakes.

Development of controlled productive skills: From controlled to less controlled
communicative activities

To this point, PTs had been taught to recognize and understand pragmatic fea-
tures in the language of others. At this stage my aim was to activate their knowledge
on pragmatics and refine production of two speech acts, namely complimenting and
refusing. For this purpose the following activities were used.

Example: PTs chose the appropriate response in the given situation.

Situation: Your friend invites you to her house for the first time.

Friend: Why don’t you come in?

You: Thanks/ (After lookingaround) __ house you have!

Possible answers: What a great/wonderful / beautiful.

Example: PTs evaluate the responses given on a scale from 1 (acceptable) to 3
(not acceptable).

Situation: A student forgets to return a book o the professor.

Student: I'm terribly sorry. I forgot it./ Oh, damn! 1 forgot it./ Sorry. I forgot./
Oh, I'm very sorry. | completely forgot. /I'm really sorry but I forgot to bring it.

Example: PTs worked in pairs and focused on the speaker relationship and task
type to prepare a dialogue using the following clues.
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Situation: You have just spilled coffee on a friend, What would you say to him?
Situation: You have accidentally bumped into a stranger on the street. What
would you say to him /her?

As the pairs role-played these scenes, the rest of the class watched. This was fol-
lowed by a feedback and discussion session to get information on PTs" perceptions
and problems in deciding upon the kinds of language to use in these contexts.

As part of the feedback session at the end of the course, PTs were asked to rate
the perceived use of activities. It appeared that the course reached the aim in terms of
raising the awareness of the Turkish PTs of English to pragmatic competence as a
significant component of communicative competence beneficial for their use of Eng-
lish and for their teaching careers.

PTs were provided with the materials used during the course and guided to
relevant research studies and websites.
DISCUSSION and CONCLUSION

It is considered almost axiomatic that those who are acquiring a second lan-
guage need to gain mastery over Lhe sociolinguistic and pragmatic rules of the target
language (Canale & Swain, 1980; Paulston, 1975). Linguistic accuracy in a second
language is important but a person needs to achieve functional abilities in the second
language as well. Thus, it has become increasingly clear that the teaching of second
language words and phrases isolated from their sociocultural contexts may lead to
communication breakdowns (Cohen, 1996).

Pragmatic competence will increase only if there is sufficient input containing
enough exemplars of the target feature, if this is noticed, and if learners can analyze it
sufficiently and develop control (Bialystok, 1993). According to Kasper (1997a), class-
rooms tend te be lacking in this type of input and since they constitute a learner’s
only exposure to the target language in the foreign language setting, little pragmatic
competence will develop. The reason why classrooms lack in the input on pragmatic
aspects is that language teachers themselves either lack this knowledge or they are
not aware of its significance as part of communicative competence,

To provide the prospective teachers with the relevant receptive and productive
knowledge, methodology courses in the teacher education programs should un-
dergo certain changes in terms of their content. That is, in addition to the pedagogi-
cal knowledge, they should provide the prospective teachers with opportunites to
gain sponlaneity and fluency in English focusing on the pragmatic competence as it
is crucial in getting one’s message across in an effective way. Speech-based activities,
such as role-plays, group discussions and decision-making exercises should be used
to develop productive knowledge on issues of politeness, various speech acts and
conversational tools. Data on native speaker norms which can be found in literature
on pragmalics should be used as examples or for cross-cultural comparisons when-
ever appropriate. This data will also help the non-native teachers to see the use of
words/phrases/combinations in different contexts which they may not encounter in
their L1.

In all these activities prospective teachers’ awareness should be raised to certain
speech functions and to the social factors governing language use, such as variation
in levels of politeness when talking to people of different status levels and in differ-
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ent contexts. These activities will not only aid their real communicative practice with
English' that generally lacks in conlexts outside of the classsroom but will also point
out components of pragmatics in language produced by themselves. Moreover, pro-
spective leachers should not only be asked to evaluate the current course books in
terms of age appropriacy, content and layout, but also to investigate their appropri-
ateness in terms of their provision of the pragmatic aspects of the target language.
Finally, they should be asked to prepare lesson plans, prepare extra materi-
als/activities on pragmatic aspects and micro-teach these to develop practical skills
in the relevant issue.

As afore mentioned, the course books examined for their presentation of prag-
matics do not guide the teachers in how to raise the awareness of the learners to the
relevant aspects of pragmatics. Thus, in-service teachers should be provided with in-
service teacher education programs on teaching pragmatics, the content of which will
be similar to the course presented in this paper.

To conclude, the aim of a course on pragmatics should not be to present some
taxonomies of the rules of a speech act and impose these on the participating PTs.
Instead, through the relevant theoretical knowledge and speech-based activities it
should develop PTs’ sensitivity to both the pragmalinguistic and sociopragmatic as-
pects of English, as well as equip them with analytic abilities that they can apply in
future language teaching.

It is not an easy task for a non-native teacher to teach pragmatic competence in a
language classroom as dealing with pragmatic aspects of language use, which are in-
tertwined with target language culture, presents the non-native teachers with real
challenges. Yet, a course with the content presented in this paper seems 1o be useful
in raising the consciousness of the prospective teachers of EFL to the pragmatic as-
pects of language and in providing them with some analytic tools to further their
pragmatic development when the need arises.
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Appendix A: A sample scenario from the SAQ (adapted from Cohen & Olshtain,
1993; Rose & Kwai-fun, 2001).

Situation: Your son has an interview today for a job with a large investment
company, so he is wearing his best suit. You compliment him on his appearance.

Rating: I think what | would say in this situation would be
very unsatisfactory1 2 3 4 5 completely appropriate



Egitim Aragtirmalan | 59

Appendix B: Sample situations from the DCT (adapted from Cohen & Olshtain,

1993; Rose & Kwai-fun, 2001).
1.You ask your roommate to clean up the kitchen s/he left in a mess the night
before.

You:

2. The meeting has just ended. Tom’s bus has just left and the next bus will not
be along for another hour. The couple sitting next to you live on the same street and
have come by car. You'd like a ride with them.

You:

3. Your son has an interview today for a job with a large investment company, so
he is wearing his best suit. You compliment him on his appearance.

You:

4. You are at the university, class has just ended. Your teacher overhears you an-
swering your classmate’s questions about how to use the computer. She tells you that
you are good with computers.

You:
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Girig

Ingilizce'nin yabana dil olarak dgrenildigi ortamlarda, erek dile iliskin dilbilgis-
inde ve sozeiik bilgisinde yetkin, ancak gunliik iletisimi saglamak tizere yeterli bilgi
ve beceriden yoksun agrencilerle kargilagmaktayiz (Bardovi-Harlig & Hartford,
1990). Ornegin, erek dilde dilbilgisi agisindan dogru ve zor sayilabilecek bir ciimle
tiretebilen bir ogrenci, baglamsal ozellikler agisindan uygunluk tasimayan ctiimleler
kullanabilir, boylelikle de iletisimin kopmasina neden olur (Thomas,1983).
1980'lerden itibaren yapilan birgok aragtirma pragmatik yeterligi simf ortanminda
ogretmenin basarih sonuglarini ortaya gikarmustir. Ornegin House (1996), pragmatik
bilginin dolaysiz olarak verilmesinin, 6grencilerin ana dil ve erek dil arasinda fark-
lart anlayabilmelerine, ana dilin olumsuz etkilerine iligkin bilinglerinin arttedigin
savunur,

Ancak yabana dil egitmenlerinin birgogunun gerekli pragmatik yeterlige sahip
olmadiklari ve/ya soz konusu yeterligin erek dilde oynadigr etkin roliin bilincini ta-
simacif bilinmektedir (Bardovi-Harlig, 1992; Dogangay-Aktuna & Kamisli, 1997).

Tiirk Ingilizce 6gretmenlerinin pragmatik yeterlik konusunda bulunduklari du-
rumu anlayabilmek tizere 2003-2004 akademik yilinda bir 6n ¢aligma yapilmugtir. Is-
tanbul’daki farkh devlet ve 6zel okullarinda gorev yapan Ingilizce 6gretmenleri ve
gesitli devlet tiniversitelerinde egitim géren Ingilizce Ggretmen adaylan ile yapilan
sozli gorugmeler, genelde yabanc: dil egitiminin dilbilgisi odakh oldugunu, ilgili kis-
ilerin pragmatik yeterlik konusunda kendilerini yetersiz gordiklerini ortaya koy-
mustur. Sézlit goriigmelerin yam sira, 6gretmen adaylarina kendilerini pragmatik ye-
terlik agisindan degerlendirmeleri amacaiyla sekiz senaryodan olusan bir 6lgek ver-
ilmistir. Adaylar her senaryo igin soyleyecekleri ciimlenin erek dil agisindan uy-
gunlugunu besli Likert dlgiiti yoluyla degerlendirmislerdir. Veriler, 6gretmen aday-
larimin ortalama olarak kendilerini pragmatik yeterlik aqisindan orta duzeyde (2.1-3.3
puanlar arasi) bulduklarini géstermistir. Son olarak bir devlet tiniversitesinin Ingiliz
Dili ve Egitimi Boliimii son simif 6gretmen adaylarinin derslerinde gozlem yapilmig
ve Uglincti sinif ogretmen adaylarindan, farkh soz edimlerini iceren boliimler igin
ders planlar1 hazirlamalar istenmistir. Gerek gozlemler gerekse ders planlarn, égret-
men adaylarinin s6z edimlerini sosyal ve baglamsal etkenleri goz ardi ederek her-
hangi bir dilbilgisi kuralin égretir gibi 6grettiklerini ortaya koymustur.

Bu caligma, sdzii edilen 6n caligmanin verileri gz éntine alarak, Tirk in-
gilizce 6gretmenlerinin pragmatik bilinglerinin gelistirilmesi amaciyla hazirlanan bir
egitim programini tanitmay1 amaglamaktadir.

Yontem
Caligmanin 6rneklemini Istanbul’daki bir devlet tiniversitesinin Ingiliz Dili ve
Egitimi Bolimii'nden rasgele yontemle segilen otuz aday égretmen olusturmustur.
Adaylara bes hafta boyunca, sozii edilen konuya iligkin her biri ii¢ saat siiren egitim
verilmigtir. Egitim programinin icerigi ve malzemeler hazirlanirken, alanda yapilan
gahigmalardan faydalanilmig (Cohen, 1996; Judd, 1999; Rose, 1999) ve Tiirk ingilizce
ogretmenlerinin caligma ortamlan goz 6niinde bulundurulmusgtur.
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Calismanm ilk bolimiinde pragmatik yeterlik ve yetersizlik, soz edimlerine
iligkin kuramsal bilgi ve ele alinan her konuya iligkin gesitli 6rneklere yer verilmigtir.
Daha sonra ise, gretmen adaylarina séz edimleri tamtilmug ve kendilerinden farkh
soz edimlerine iliskin Tiirkge veriler toplamalan istenmistir. Toplanan veriler alanda
yapilan ¢ahigmalarda ortaya ¢ikan kategoriler cergevesinde analiz edilmistir. Bu uy-
gulama, 6gretmen adaylarina ileride kendi siruflan i¢in veri toplama ve veri analiz
yollanm 6gretmek, soz edimlerini etkile_ven sosyal ve baglamsal etkenleri anlamak
agisindan yararl olmustur.

Daha sonra calismanin basinda 6gretmen adaylanndan ve ana dili Ingilizce olan
Ogrencilerden soz edimlerini kullanma testi yoluyla toplanan veriler adaylara
sunulmus ve kendilerinden veriler arasindaki benzerlik ve farklari bulmalar isten-
mistir. Cahgma sirasinda 6zellikle farklar tizerinde durulmasinin nedeni, tizerinde
durulmadigy taktirde bu tiir farklihklarin 6grencinin goziinden kagacagidir (Schmidt,
1993). Ogretmen adaylan analizler sirasinda gruplarin temelde verilen senaryolara
gore ayni stratejileri kullandiklarini bulmuslardir. Ancak gruplar arasinda anlam
yiikleyen sozciiklerin kullammi agisindan farkhhiklar oldugu saptanmistir. Cahs-
manin son boliimlerinde 6gretmen adaylarina iletisim temelli etkinler verilmis ve
kendilerinden farkli senaryolar: farkl roller tistlenerek oynamalari istenmistir.

Opretmen adaylarindan alinan déniitler ve araghrmacinin gozlemleri, verilen
egitimin adaylarn pragmatik yeterlik bilinglerini arttirmas: agisindan amacina ulas-
tigim gostermektedir. Bu calismada amag, adaylara ana dili ingilizce olan kisileri kul-
landiklar: farkl s6z edim kaliplarimi en uygun kalplar olarak sunmak ve onlardan
bunlari birebir kullanmalarim istemek degildir. Ama¢ dgretmen adaylarinin prag-
matik yeterligin 6nemini anlamalarini, sosyal ve baglamsal etkenlerin stz edimlerini
belirlemede oynadiklar: roliin farkinda olmalarim saglamaktir,

Nitekim ogretmen adaylan ¢aliymadan faydalandiklanim ve pragmatik yeterlik
konusunda kendi ogrencilerini ne sekilde gelistirebileceklerini anladiklarimi belirt-
mislerdir.

Tartisma ve Sonug

Ikinci/yabanci dil &grenen kisinin erek dilde dilbiligisi yetisinin yami sira,
islevsel yetilere de gereksinim duydugu bilinen bir gercektir (Canale & Swain, 1980;
Paulston, 1975). Dil 6gretiminde sozciik ve kaliplarin, sosyal ve baglamsal ozellikler
verilmeden Ogrenciye dgretilmesi iletisim kopukluklarina neden olacaktir (Cohen,
1996).

Ozellikle de égrencinin erek dile iliskin baginin, ¢ogunlukla simf ortaminda
gerceklestigi Ingilizce'nin yabanc dil olarak oretildigi ortamlarda pragmatik yeter-
ligin fazla gelismedigi gozlenmistir. Pragmatik yeterlik, ancak konuya iliskin yeterli
verinin dgrenciye sunulmasi ve dgrencinin uygulaymmsal etkinliklerde yer almas:
yoluyla gerceklesecektir. Ogrencinin pragmatik yeterliginin gelistirilmesi, onlardan
ana dili Ingilizce olan kisilerin kullandiklart kaliplan ogrenmelerini istemek
anlamina gelmemektedir. Amag, dgrencinin farkh kiiltirlerde dilin nasil farkh kul-
lamldigiru gormesini, sosyal ve baglamsal etkenlerin dili nasil etkiledigini fark et-
mesini saglamaktir
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Aromanin Ogrenme Stirecindeki Rol ve
Etkileri: Kokusal Ogrenme

The Roles and the Effects of Aroma on Learning Process:
Olfactory Learning

Burhan AKPINAR"

Bu galismada, aromanin 6frenme siirecindeki rol ve etkileri, koku duyusu
baglaminda ele alinmis ve buna bagh olarak Sgrenme ile duyu organlan
arasindaki iliski, alternatif bir bakis agisiyla tarbisilmuistir. Aromanin duygu-
lar tzerinde etkili olmasi, 6grenme {izerinde de etkili olabilecegini
disiindiirmektedir. Ancak, aromanm egitimde kullamilmas: oldukga yeni
ve siurhdir. Bunun nedeni, geleneksel gérsel-isitsel yaklagimin uzun yillar
bu siirecte diger duyulari adeta yok saymasidir. Fakat, son yillarda
dprenme stirecinde duyulann rolii yeniden tarhsilmaya baslanmstir. Bu
¢alisma, aromanm dikkat, odaklanma ve stres gibi 6frenme degiskenleri
tizerinde 6nemli rollerinin olabilecefi varsayimina dayanmaktadir. Koku-
sal dgrenme olarak da adlandinlabilecek olan aromamin Ggrenme stire-
cindeki rolleri; duygulan harekete gegirerek olumlu suuf atmosferi olug-
turma, baglamsal ip ucu saglama ve beyinde ndro-kimyasal ve noro-
biyolojik etkilerle bellek destekleme seklinde siralanabilir.

Anahtar Sozciikler; Kokusal dfrenme, Aroma ve dgrenme, Koku duyusu
ve Ofrenme

In this study the role and effects of aroma in learning process in the context
of sense of smell was searched and the relation between learning and hu-
man senses was discussed with an alternative perspective. It is thought that
aroma affects learning as it has effects on feelings. But the use of aroma in
the field of education is quite new and limited. It is because the traditional
audio-visual approach has not noticed on other human senses for many
years. But in recent years the role of human senses in learning process has
been discussed. This study is based on the assumption that aroma has im-
portant effects on learning variables such as attention, concentration and
stress. The role of aroma that can be called as notification learning can be
summarized as follows; creating a positive learning atmosphere by ma-
nipulating the feelings, giving contextual clues and supporting the memory
having neuro-chemical and neuro-biological effects on brain.

Key Words: Olfactory learning, Aroma and learning, the sense of smell and
learning

Aroma olarak adlandirilan saf esans yaglarindan elde edilen kokunun tedavi ve
terapi amaciyla ilk olarak eski Misirlilar tarafindan tapinaklarda insanlarin ruhunu
harekete gecirmek ve onlant rahatlatmak icin kullamldign samilmaktadir. Esans
yaglarmmin bu amacl kullanimi, aroma terapi olarak adlandirlmistir (Precious, 2004;

Ryman, 1993).
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Tarihi siireg icerisinde agirlikh olarak estetik, psikiyatri, medikal ve holistik ol-
mak tizere dort temel uygulama alani bulan aromalar, glinimiizde oldukga yaygin
bir kullanim alani bulmaktadir. Ornegin Japonya‘da, iscilerin uyarilmislik ve tiret-
kenlik derecesini arttirmak, stres diizeylerini diigiirmek; gocuklarin sinav streslerini
azaltma ve konsantrasyonlarini yitkseltmek amaayla gesitli aromalar kullaruldig:
bilinmektedir. Benzer sekilde, Rusya’da yapilan arastirmalar, aromanin bilgisayar
operatorlerinin tiretkenligini arttirdigy, hatalarini azalttigi ve uyuguklugu gidermeye
yardimet oldugu saptanmugtir. Aromanin uygulama alanlan bunlarla sinirh degildir,
Guintiimtizde aroma, estetik kullamm sinirlarini cok asarak davrams bilimlerinde psi-
kolojik tedaviye yardim, duygusal kinkhklar giderme, dgrenme giicligi ceken
cocuklara destek verme, bellek destekleme ve stres diizeyini azaltmaya kadar gok
genis kullamim alanlarina sahiptir. Bundan bagka, beyindeki elektrik sinyallerini tes-
pit eden elektrotlarla yapilan deneyler, aromanin 6grenme siireciyle ilgili olarak
beyin tizerinde de 6nemli kimyasal ve biyolojik etkileri oldugunu gostermektedir
(MacDermott and Epstein, 2001; Durell, 2004; Aoyama, 2004; Japontoday, 2004; Jacob,
2001).

Ancak, aromamin bu genis kullanim alani ve insan davramslan tizerindeki etkil-
erine ragmen, egitim stirecinde onemli 6grenme degiskenleri olan dikkat ve odak-
lanma diizeyini arttirma, stres ve gerginligi azaltma, verimlilik ile bellek destekleme
gibi dnemli etkileri, son zamanlara kadar gérmezden gelinmistir. Egitimcilerin bu tu-
tumunda, egitim stirecinde 6grenmeden ¢ok dgretim ve ortamlarin one gikanldig
davramiggi akimin da etkisiyle, 6grenmede gorsel ve isitsel duyu organlarindan
bagkalarimi adeta yok saymalar: 6nemli bir etkendir. Ogrenmede koku duyusunun
etkisi iizerinde fazlaca aragtirma yapilmamasinin bir diger nedeni de, kokusal ilet-
isimin fazla degisken olmasi ve kategorize edilmesindeki giigliklerdir (Bodnar ve
Arkadaslar, 2004).

Giintimiizde, aromanin insan davraniglan tizerindeki etkileri giderek daha fazla
dikkat gekmeye baglamistir. Aragtirmalar, aromamn duygular ve duyu organlar {iz-
erinde &nemli etkilerinin oldugunu gostermektedir. Aromanin, bir 6grenme ve
yasam alani olan siniflara ¢ok 6nemli renk ve anlam katabileceginin yaninda, insan
davraniglarini yonlendirmede énemli bir yere sahip olan duygulan harekete gegire-
rek, dfrenme etkinligi, hiz1 ve kahalig: {izerinde de onemli etkileri olabilecegi
dugiiniilmektedir. Bu etkilerinden dolay1 aromanin, gelecekte davramgsal ozellikler
icin de yogun bir sekilde kullamilacagina kusku yoktur. Dolayisiyla, egitimin gele-
ceginde onemli bir yere sahip olabilecek olan aromanin, 6grenme stirecindeki roli
kesfedilmeye degerdir.

Kaldi ki, insarun sinirsiz égrenme kapasitesi (Ozden, 1999) ile Ogrenme
kavramiyla ilgili mevcut bilgi ve sayiltilarin tatmin edici olmaktan uzak oldugu goz
oniine alindiginda; grenme konusunda bugiin gelinen noktada durmak ve mevcut
birikimle yetinmek dogru degildir. Ogrenme konusunu daha fazla anlayabilmek igin
bugiine kadar soylenenlerin diginda, farkh bakig agilarina dayanan alternatif calisma
ve aragtirmalara ihtiya¢ vardir. Dolayisiyla, bir bakima, “Hangi durum ve ortamlar
daha kolay ve ¢abuk 6grenmeyi olanakh kiliyor ?“ sorusuna cevap olmak iizere,
aromanin 0grenme iizerindeki etkilerinin koku duyusu baglaminda tartsildig bu
araghirma, ilgili literatiire teorik bir altyap: olusturmaya katk: saglayabilir.
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Ogrenmede Koku Duyusu ve Aroma

Koku duyusu, 6grenmede 6ncelikli organ olan beyne giden en direkt rotadir. Bu
yolla beyne ulasan kokusal mesajlarin, beyindeki hafiza ve duygu degisim gibi baz:
merkezleri kimyasal ve biyolojik olarak etkileyerek, 6grenme davranmiglanim onemli
oranda etkiledigi diisiintilmektedir (Averi, 1992; Edwards 1994; Green 1992; Raphael,
1994 Akt Mccutcheon, 2004; Ostrander and Schroeder, 2004). Koku duyusunun
ogrenme strecindeki bu 6nemli bir roliine ragmen, ilgili literatiirde bes duyunun
ogrenme siirecindeki yeri; gorme %75, isitme %13, dokunma %6, koklama %3 ve tat
alma duyusu % 3 seklinde yer almakta ve bazi kaynaklarda ise, 6grenme yasanti-
larinin sadece %651 koklama, tatma ve dokunma duyusu ile ilgili gosterilmektedir
(Kiagiikahmet, 1998: 41; Dale, 1964'ten Akt: Riza, 2003). Ergin‘e (1998) gore ise,
ogrenilenlerin %83"( gorme, %111 isitme, %3.5'1 koklama, % 1.5"i dokunma ve %1’
de tatma duyulanyla edinilen yasantilarla ilgilidir (Sahin ve Yildinim, 1999:14). An-
cak, Riza'ya (2003) gore, yarim asirdan daha fazla gecerligini korumus olan bu
bilgiler, son yillarda tekrar gozden gegirilmis ve yeni bir hareket meydana gelmistir.
Nitekim, glinimiizde basta ¢oklu zeka kuramu ve dgrenme stili gibi yaklagimlar,
ogrenmede birey ozelliklerinin onemli bir etken oldugunu (Akpinar, 2004a) ve
ogrenme ile duyu organlar: arasindaki iligkilerin bireyden bireye énemli farkhliklar
gosterebildigini ifade etmektedir

Bu bakimdan, 6grenme ile duyu organlar arasindaki iliskinin, giniimuz bilgi
birikimi ve verileri 151§inda yeniden ele alinmasinda yarar vardir. Ofrenme siire-
cinde duyu organlanmn rol ve etkilerinin dogru olarak belirlenmesi egitimde verim-
lilik, etkili 6grenme ve bu siirecte Hgretmen rolleri ile Ggrenme-6gretme etkinlik-
lerinin  diizenlenmesi bakimindan kritik 6neme sahiptir. Ciinki, 6grencilerin
dogasim anlamadan stirdiiriilen egitim, motivasyon ve basan sorunlarmma yol agmak-
tachr (Selguk, 2001). Unutulmamahdir ki, bir 6gretim yaklasimini bazlari igin harika,
digerleri icin korkung yapan, bireylerin biyolojik ve gelisimsel dzelliklerinin dikkate
alimp, alinmamasidir (Dunn 1988'den Akt. Agkgoz, 2003:56). Etkili 6grenme, biiyitk
oranda bireyin alg: ve etkilesim ozellikleri ile 6grenme stirecinde hangi duyu orgam
veya organlarina bagh 6grendigini bilmeye baghdir. Geleneksel egitim anlayisinda,
bireylerin agirhkl olarak gorme ve igitme duyusuyla 6grendigi sayilisina dayana-
rak, okullardaki 6grenme-6gretme ortamlan buna gore diizenlenmekteydi. Ancak,
sinifta sayilan az da olsa biitiin duyulan veya gorme-igitme duyularindan baska bir
duyuya bagh 6grenen dgrenciler, bu durumda ihmal edilmekte veya basarisiz sayil-
maktadir. Burada en dezavantajli olan grup, herhalde kokusal 6grenmeye meyilli
ogrencilerdir. Ciinkii, koku duyusu bugiine kadar egitimde {izerinde belki de en az
durulan duyudur. Bunun olasi nedeni, dogdugumuz andan itibaren, cevrenin
dayatma tarzinda sundugu sartlandirma bombardimani, muhtemelen birgok yetene-
gimiz gibi koku duyumuzun da gelismesini simrlandirmasidir (Atmpsiko, 2004).

Dolayisiyla, “egitimde her birey degerlidir ve feda edilmemelidir” saptamasin-
dan hareketle, ogretim, farkh 6grenme stiline sahip bireyleri hesaba katarak, bes
duyu organina yonelik zengin 6gretim mesajlari sunulmal, algidaki secim 6grenciye
birakilmahdir, Bu yaklagim, 6grencinin kisiligine sayg: ve butiin yonleriyle gelisimi
bakimindan énemlidir. Ciinkii, 6grenme sadece gorme ve isitmeye dayal yalin bir
olay depil; dgrenciyi bir biitiin olarak etkileyen bir siiregtir. Bu siireg, gergek bir yas-
antidir. Ofrenme yasanti ise; bu siireg gérme, duyma, koklama, dokunma ve tatmay:
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da igermelidir. Aksi halde, Ogrenmeyi sadece gorme ve isitme duyularina
dayandirma, diger duyu organlarim 6li sanmaktir. Oysa ki, 6grenme yasantisina
katilan duyu organi sayis: artbikca, grenme daha kalic olur. Suhokmlinski'ye (1986)
gore, bgrenme siirecinde bireyin biitiin olarak gok yonli egitimi stz konusu degilse,
butiin 6grenme teknikleri ve egitim teorisi bilgileri birer safsatadir (Suhokmlinski,
1986’dan Akt. Ercan, 2000:79 ).

Aromanin Ogrenme Siirecindeki Rolleri

Aromanin etkilerini Durell (2004), farmakolojik (Hormon ve enzimler gibi
benzeri gruplarla etkilesim), fizyolojik (uyanc etki) ve psikolojik olarak simiflandir-
maktadir. Aromanin 6grenme davraniglar tizerindeki etkileri konusunda literatiirde
sinirlt da olsa calismalara rastlanmaktadir (Artan, 2003; Given, 1999; Getzels 1974'ten
Akt. Turntikhi, 2000; Johnson 1990'dan Akt. Tag, 1996). Bu konudaki ¢aligmalardan
biri de, Akpinar'in (b2004) ilkigretim 6grencileri tizerinde yaptifs arastirmadir. Elde
edilen bulgular, aromanin, 6grenme siirecinin 6nemli degiskenleri olan dgrencilerin
dikkat ve odaklanma diizeyini arttirma ve stres diizeyini azaltarak, dgrenme (iz-
erinde olumlu etkileri oldugunu gostermektedir.

Insanlarin kigisel, kiiltiirel ve genetik olmak tizere {i¢ tir koku hafizas: vardir
(Profum, 2004). Dolayisiyla, 6grenme ortaminda kullanilmak {izere aroma tiiriiniin
segiminde, hedel kitlenin kokusal 6zellikleri test edilmelidir. Ciinki, bireyler bazi
kokulara duyarlilik gosterebilmektedir.

Aromalann dgrenme siirecindeki rol ve etkileri asagidaki gibi siralanabilir:

Aromanin Sinif Atmosferi ve Ogrenme Degiskenlerine Etkisi

Smuflann fiziksel ve sosyal-psikolojik atmosferinin Ggrenme siirecinde énemli
bir yeri vardir. Uzun yillar, sinuf atmosferi ile bireyin 6grenme davraruglan ayn ele
alinmus ve tzerinde fazlaca durulmamistir. Oysa ki arastirmalar, simf atmosferi ile
6grencinin sosyal, biligsel, dil gelisimi basta olmak tizere okul basansi, okula karg:
tutumu ve derse devamlan arasinda dogrusal bir iliski bulundugunu gostermektedir
(Agikgidz, 2003; Artan, 2003; Boulmetis ve Sabula, 1996; Johnson, 1990°dan Akt: Tas,
1996; Hodgin ve Wooliscroft, 1997; Neely ve Alm, 1992; Lenehan et al., 1994; Marino,
1993'den Akt. Giir, 2003). Bunun anlamu, siniftaki huzur etkili 6grenmeye yardimai
olurken; gergin ve kasvetli siniftaki stres de, basarisizhig: dogurmaktadir. Ozellikle,
simftaki kalabalik, mekan darh@ ve buna baglh sikisik ve rahatsiz oturma pozi-
syonlari ile havasiz sinif ortamu gibi fiziksel kogullarda 6grenciler kolayca sikinti ve
strese kapilabilir. Bunun sonucunda, odaklanma yetenegi olumsuz etkilenen, dikkati
dagilan 6grenciler, etkili bir dinleme ve gozlem yapamaz ve 6grenme gligliigii ceker-
ler. Ciinkii, etkin 6grenme ile diigiik stres arasinda ok yakn iligki vardir (Ustiindag;
2002:24; Lynn, 2000; Sahinel, 2003:7; Ozarabaci, 2000; Moore, ?: 189). Bu bakimdan
smif ortamy, temel amac 6grenmeyi kolaylagtirmak tizere; islevsel bir sanat ve giizel-
lik alani, 6grenciler igin birer 6gretim kaynaf ve giidi merkezi olacak sekilde
duizenlenmelidir. Cinkd, uyarici ve cesitlenmis ortamda, 6grenme daha iyi gercekle-
sir (Getzels, 1974’den Akt. Ttrnikli, 2000; Flechsig, 1989°dan Akt. Bulut, 1999; Tay-
lor, 1993’ten akt. Basar, 1994'ten Akt. Tekindal ve Sonmez, 1999)

Burada, siniflarin 6grenciler icin rahat ve huzurlu 6grenme ortamlar haline do-
nustiirtilmesinde aroma ciddi bir alternatif olarak degerlendirilebilir. Aromanin in-
sanlarin odaklanma ve gerginlik gibi bir¢ok ozellikleri iizerindeki etkisi uzun za-
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mandan beri bilinmekte ve bu amagla kullanilmaktadir (Hofmann 1987'den Akt. Mc-
cutcheon, 2004). Dolayisiyla, aromanin bu ézelliklerinden 6grenmede neden yararla-
mimasin? Ornegin, bagarinin ayrilmaz parcas: olan dgrencinin dikkat ve odaklanma
diizeyinin artinilmasinda, uyanic ve dinglestirici aroma grubunda yer alan limon,
yasemin, cam, okaliptiis ve biberiye gibi aromalar birer katalizor islevi gorebilir. Ay-
n1 sekilde, okul basarisizhgimin onemli kaynaklarindan olan, 6grenci kayg diizeyi,
stres ve gerginliginin azaltilmasinda ise, rahatlabict aroma grubunda yer alan lavanta,
giil, elma, san papatya ve baharat gibi aromalar 6nemli destek saglayabilir (Aoyama,
2004).

Ogrencinin genetik, kisilik ve kiltiirel dzellikleri g6z ontine ahnarak, amaca uy-
gun ve dogru aromalar kullanilarak simflar, 6grenciler igin bugiin oldugundan ¢ok
daha hos, sevimli ve cekici hale getirilebilir. Béylece siniflar, Ggrenciler icin katlan-
mak zorunda olduklan sikiet ortamlar olmaktan gikarak, bulunmaktan hoslanacakla-
11 rahat ve neseli 6grenme ortamlarina dondstirilebilir ve 6grenmeden haz duyulur.
Bu haz duygusu ise, 6grencinin fiziksel ve zihinsel stres diizeyini azaltarak 6grenme
kapasitesinin yiikseltilmesine yardimar olur. Ciinki, duygular ile 6grenme davranis-
larinin 6nciileri olarak kabul edilmektedir.

Aromanin Ogrenme Mesajlarin1 Anlamli Kilma ve Baglamsal Ipucu Rolii

Ogrenme siirecinde, uyarici/mesajlarin hangi duyu organi ile algilandig kadar,
bu mesajlarin 6grenciler icin anlamh ve cekici olmasi da 6grenme etkinligi bakimin-
dan dnemlidir. Aragtirmalar, 6grencilerin bu mesajlari yalin olarak degil, ortam zel-
likleriyle birlikte algiladigin1 gostermektedir. Ofrenme mesajimin 8grenci igin anlamlt
olmast, 6grenme hizi, etkinligi ve kahahg ile yakindan ilgilidir. Ozden (1999), 6gre-
nilenlerin kalicr olabilmesi igin, 5grenme mesajlanyla ilgili beynimize goriinti, ses ve
deneyim ytiklememiz gerektigini ifade etmektedir. Bu amagla, miizik ve goriintii
kullanilabilecegi gibi, gorsel-isitsel, dokunsal ve duyusal imgeler de kullanilabilir.
Nitekim, dgretmenin sunuyu bir fon miizigi ile birlikte yaptiginda, 6grencilerin bu
mesajlan hafizalarina daha kolay kaydettikleri bilinmektedir. Bu uygulamadaki asil
amag, 6grencilerin kendilerini rahat hissedebilecekleri bir siuf ortami olusturmak ve
islenen konunun égrenciler igin daha anlamli ve kalici olmasimi saglamaktr (Saban,
2002). Buradan hareketle, 6grenme stirecinde bellek destekleyici ve ¢evre algisi tize-
rinde etkileri oldugu bilinen aromalar (Donald ve arkadaslari, 2005; Hofmann, 1987;
Lavabre, 1990; Price, 1991; Vainet, 1982), mesajlar daha kolay algilamak igin rahat si-
nif ortami olusturma ve 6gretim mesajlarini 6grenciler igin daha gekici hale getirme-
de de gok onemli katkilar saglayabilir. Eger miizik soz konusu etkiyi yapiyorsa, aro-
ma neden yapamasin?

Aromanin bu siiregteki etkisi, mesajlara anlam yiiklemede ¢ok énemli olan duy-
gular maniple etkisinden gelmektedir. Bir mesaja sicak bakma ve algilama veya bir
mesaji sevimsiz bulma ile duygular arasinda yakin bir iligki bulunmaktadir. Olumlu
duygusal bag kurdugumuz olaylar daha kolay 6grenir ve hatirlariz. Kisi hoslandig
seylere yaklasir; hoslanmadifs seylerden uzaklasir. (')rnegin kisi, glizel koku veren
bir sey ile kargilagtifs zaman ona yaklagir, bunun tersi olan bir sey ile karsilaghg) za-
man ondan uzaklasir (Binbasioglu, 2000:67; Ozden, 1999). Bu bakimdan aroma,
ogrenme mesajlanm dgrenciler icin daha gekici ve anlamh hale getiren baglamsal bir
ipucu veya dgrenme ortamini zenginlestiren bir yan uyarici olarak kullanilabilir. Ni-
tekim Schab’a gore, aromalar ¢ok uyarici oldugundan gorsel-igitsel duyulardan farkh
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olarak, direkt beyindeki hafiza ve duygu merkezi olan degisim merkezine ulagirlar.
Aromanun bu yildirim cagrisim ézelliginden acil durumlarda hayat kurtarici gagrigim
faktorii olarak yararlarulabilir. Ornegin aroma, pilotlar: acil durumlar igin egitmede
kullanilabilir. Acil durum bag gosterdiginde, koku ortama verilerek, pilotun yapmasi
gereken davraruglar bellekten ¢ok hizli olarak geri getirilebilir (Herz 1997'den Akt.
Ostrander and Schroeder, 2004).

Aromanin bu bzeliggi, normal veya 6grenme guglugii geken 6grencilerin egiti-
minde dnemli destek saglayabilir. Ornegin, soyut ve giic kavramlar aromalar ile es-
lestirilerek bunlarm daha kolay algilanmasi saglanabilir. Yine koku ile bir imaj uyan-
dirihp, 6grenme mesajlar: buna dayandirilabilir. Ayrica, 6grenilmesi istenen kavram-
lar giizel kokularla; kaginilmas: istenen kavramlar da kot kokularla eslestirilerek,
ogretim etkinligi arttirilabilir. Dolayisiyla, neredeyse biitiin organizmalar igin
ogrenme siirecinin temelini teskil eden kokuyla ilgili duygusal deneyimler (Profum,
2004), 6grenme siirecinde etkili bir sekilde kullamlabilir. Bu konuda Herz (1997), ko-
kunun (osmantus, nane-ruhu ve cam aromalan) 6grenme ve hafiza tizerindeki etki-
sini test etmis ve kokularin hafizay: destekledigi ve iyi bir baglamsal ipucu sundugu
sonucuna varmishir. Bodnar ve arkadaslan (2004) ise, kokunun bireyin gevre algisi ve
bilginin kokusal goriintilenmesinde (tasavvuru) oldukga etkili oldugunu belirmig-
lerdir. '

Aromanin Beyindeki Noro-kimyasal ve Noro-biyolojik Rolii

Uzun yillar davramigq yaklasimin etkisiyle, dfrenmede bir kara kutu olarak go-
riilen beyin (Ormrod 1990°dan Akt. Bacanh 1999), glinlimiizde en 6nemli Gfrenme
organi olarak ifade edilmektedir. Beyin temelli 6grenme olarak adlandirilan bu y-
aklagimda beyin, bilintileri isleme merkezi; 6grenme ise, fizyolojik bir olay olarak ele
alinmakta ve bu stirecte beyni engellemek veya kolaylagtirmanin olanak dahilinde
oldugu; etkili 6gretimin stres ve fizyolojik konular: da icerdii belirtilmektedir (Cai-
ne ve Caine, 2002; Ozden, 1999). Dolayisiyla, 6grenme konusunda daha fazla sey soy-
leyebilmek igin, beynin bu stiregteki islevlerinin bilmesi kritik Gneme sahiptir.

Ogrenmede gok karmastk bir siiregle beyne ulasan mesajlar, kimyasal yazilimlar
seklinde depo edilmektedir. Beynin 6grenme kapasitesi, fiziki yapisi ve noron sayi-
sindan ¢ok, noronlar aras: iligki ve bagin fazlah ile agiklanmaktadir. Bireyin kendi-
sini iyi hissettifinde beyin, “zevk kimyasali” olarak adlandirilan “endorfin” salgilar
ki, bu néronlar arasindaki baglantiy1 kolaylagtinir ve daha ¢ok bag kurulmasini
saglar. Bu siiregte stres ise, beyin noronlan lizerinde mesaj reseptorlerinin gelisimini
engeller ve néronlar arasindaki baglantiyr siurlandirir. Diglinme stirecini etkileyen
bu durum, 6grenmeyi azaltir ve hatta zihinsel gerilige yol agar (Ozden, 1999; Given,
1999). Buradan hareketle, 6renmenin sosyo-kiiltiirel bir olgu olmas: yaninda, fizyo-
lojik kurallar gercevesinde isleyen néro-kimyasal ve néro-biyolojik tarafinin da oldu-
gu soylenebilir ve organizmanin kimyasal ve biyolojik isleyisi ile 6§renme arasinda
yakn bir iligki kurulabilir. Dolayisiyla, tiketilen gida, teneffis edilen hava ve kokla-
nan aromalarin §grenme siirecinde etkili oldugu ve 6grenme kimyasi veya 6grenme
biyolojisi gibi kavramlarin varhgindan s6z edilebilir. Nitekim, bugtin iitopik de olsa,
bazi kimyasallanin beyni kontrol etme ve etkilenmesi tartisilmaktadir. Bu baglamda,
etki kaynag1 ve sekli heniiz net olarak ortaya konulmarus olsa da, aromalarin beynin
kimyasal ve biyolojik islevleri tizerinde etkileri olabilecegi bilinmektedir. Koku duy-
usunun duygulan kontrol eden ve uzun siireli bellegin dizenlenmesi tizerinki etkisi
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(Aromafloria 2004, Brosh and Barkai, 2004; Dade ve Arkadaslari, 2001; Ozden, 1999)
ve duygularin da 6grenme stirecindeki etkisi, aromalarin bu siirecte 6nemli rol ve et-
kileri olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu durumda, tzellikle uyamklk verici, stres
ve gerginlik azaltier aromalar, beyindeki néronlar arasindaki baglantiyr arttirmak;
rahatlaticr ve gerginlik azaltici aromalar ise, bireyin haz duygusunu arttirmak tizere
kullamilabilir. Bu siireg asagidaki gibi ifade edilebilir:

Uyarici aroma— dikkat + odaklanma diizeyinde artis — etkili dinleme + etkili
gozlem = Etkili 6grenme.

Rahatlatict aroma— huzurlu 6grenme ortami — beyinde 6grenmeyi kolaylasgtirt-
a1 kimyasal salgilarda artig= Daha iyi Gfirenme,

Beynin ogrenme siirecindeki isleyisinin bilinmesi egitimin niteligi ile yakindan
ilgilidir. Aksi halde, 6grenme-6gretme etkinliklerinin beyinle gelisme olasihi belirir.
Nitekim, Caine ve Caine (2003:27), okullarin etkili olmama nedenini, beynin yapisina
uygun Ggrenme-ogretme etkinlikleri diizenleyememelerine dayandirmaktadir.x

SONUC

Bireyin siursiz olarak ifade edilen 6grenme kapasitesi goz 6niine alindiginda,
ogrenme konusundaki meveut sayiltlar ve bugtin gelinen nokta, tatmin edici olmak-
tan ¢ok uzaktir. Nitekim, birey ve ortam ozelliklerini ayn ele alarak égrenmeyi dis
argiimanlarla agiklamaya calisan mevcut yaklagimlarin, egitimin geligmesini yavag-
lath@r ve bunun da 6nemli maliyetlerinin oldugu ifade edilmektedir. Dolayisiyla,
ogrenmenin ne oldugu, gerceklesme siireci ile bu stirecte birey ve ortamin fonksiyon-
larimin tam olarak bilinmemesi, birey dzelliklerine uygun etkili 6gretim etkinlikleri
diizenleyememe ve bunun sonucunda da okullarin etkili olamamasi gibi 6nemli egi-
tim sorunlarimin kaynagdir. Sorunun agilmasina katk: igin, mevcut sayiltilar yeni
bakig agilariyla ele alan ve sorgulayan dgrenme arastirmalan ¢ok onemlidir. Ciinkii,
gelisme i¢in defisim; defisim igin ise, meveut sinirlarin agilmasi gerekir.

Ogrenme kavramuyla ilgili olarak, aromalarin 6grenme siirecindeki rol ve etkile-
rini, koku duyusu baglaminda ele alan bu arashirma, alternatif bir bakis agis1 sunmas:
bakimindan 6nemli bir baglangic sayilabilir. Alan yazinda aromalarnn insan duygu
ve davranslar lizerinde 6nemli etkileri bulundugu ve bu amagla ¢ok uzun yillardan
beri kullanilmakta oldugu yer almaktadir. Bu durum, aromalarn égrenme siirecinde
de onemli rol ve etkileri olabilecegini diistindiirmektedir. Clinkd, 6grenme davrans-
lary tizerinde duygularin belirleyici roli vardir, Bireyin bir davranist sergileme veya
geri durmasinda duygusal durumu 6nemli bir etkendir. Dolayisiyla, birey ézellikleri
ve amaca uygun olarak kullanilan aromalarin égrenme degiskenleri lizerinde 6nemli
etkileri olabilir. Kald: ki, siniflarda sayilan az da olsa, koku duyusuna bagh 6grenen
bireylerin bulunma olasihif veya bireylerin biitiin duyulariyla daha etkili 6grendigi
sayiths: goz oniine alindifinda, aromanin bu siiregteki roliintin aragtirmaya deger
oldugu anlagihr. Bu bakimdan, sadece kokusal égreniciler icin degil; gerek biitiin
duyu organlarinin 6gretime katilmasi, gerekse bireyin biitiin yonleriyle gelisimi ve
dogayla uyumu bakimindan aroma, 6grenme stirecinde bitin égrenciler igin énemli
islevler tistlenebilir.

Aromanin ggrenme stirecindeki rol ve etkileri; birey duygularin etkileyerek olumlu
bir 6grenme ortami saglamaya katki, 6grenme siirecinde bireyin dikkati arthrma ve
gerginligi azaltarak etkili 6frenmeye yardime: olma, Ggrenme mesajlarinin algilan-
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masinda baglamsal ip ucu sunma ve bellek destekleme ile beyindeki néro-kimyasal
ve néro-biyolojik etkiler seklinde ifade edilebilir. Ancak, bu konuda net bilgiler elde
etmek ve genellemeler yapabilmek igin, multi-disipliner bir yaklasimla basta biyoloji,
kimya, tip, egitim ve psikoloji bilimlerinin birlikteligine dayanan daha fazla aragtir-
ma bulgularina ihtiya¢ bulunmakladir.
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SUMMARY

In this study, the roles and the effects of aroma, derived from pure essence oils,
on learning process in the context of the sense of smell are examined from an alterna-
tive point of view. The aroma, with its effects known on human emotions and behav-
iors for ages, is used throughout hislory for aesthetic, psychiatric, medical and holis-
tic purposes. Today the use of aroma has reached far beyond these and it is now used
in a larger area such as increasing job productivity and depression. However, the use
of aroma in education, which is a behavioral science, is yet very new and limited.
This is because of the traditional visual-auditory learning approach ignoring the
other senses in this process together with the effect of behavioral approach. Along
with these, the commercial anxiousness of the companies producing visual-auditory
teaching materials and the difficulty in description of the sense of smell have influ-
enced the researches on the possible effect of the sense of smell on learning period.
Therefore, our sense of smell hasn't been given importance, and it is yet the least un-
derstood sense in the learning process. As a matter of fact, in the relevant literature,
our senses are of importance as follows: visual: 75%, auditory: 13%, spatial: 6%, olfac-
tory: 3% and taste 3%. Because of this, the teaching techniques in the classroom are
applied mostly depending on visual and auditory senses. In this situation, even they
may be few, the individuals learning with other senses are ignored and evaluated
unsuccessful. This is a contradictory situation with the fact that ‘nothing can be sacri-
ficed in education’, Probably, the children who are more likely to be nasal learners
are the most disadvantageous group among these.

However, the recent understanding which mostly depends learning on visual-
audilory senses is questioned today according to two facts. Firstly, it has been long
years since this information was found. Secondly, the approaches such as multiple
intelligence, learning styles and brain based learning show that one may prefer to use
his senses in different tendencies in the learning period according to the personalities
of their own. In this context it is thought that the role and effect of the sense of smell
on learning may be more than we know and olfactory may be an alternative learning
approach. Even may it be limited, but the studies held on this issue show that the
aroma which reaches to the brain via the sense of smell has important effects on
learning variables such as attention, concentration and stress by making neuro-
biological and neuro-chemical effects on emotional and learning centers of the brain.
From this aspect, the roles of the sense of smell and aroma in learning are worth con-
sidering.

Aroma must be used carefully in order for it to give the expected results. This
means that the aroma must be selected carefully according to the personality and cul-
tural aspects of the individual and it must have allergic problems with certain smells.
The roles and the effects of aroma on learning process may be listed as follows:

The effects at aroma on the atmosphere on learning variables: There is a strong rela-
tionship between the physical and social-psychological atmosphere in the class and
student success. Therefore, a students have some stress became of crowded an un-
comfortable sitting positions and lack of fresh air in the classroom. As a result of this,
students whose concentration is effected negatively can’t make effective listening
and observation and face learning difficulties, because there is a strong correlation
between effective learning and low stress levels. Here, lemon, jasmine, pine and



Egitim Arashrmalan [ 35

eucalyptus which are of the stimulant and freshening aromatic groups may work
well, Lavender, rose, apple, yellow daisy and spices that are of the relaxing aromatic
group may be of some help in decreasing the anxiety and stress levels of the stu-
dents. Thus, the classrooms may get rid of their unpleasant images for the students
such as boring surroundings which they have to bear and become relaxing learning
medium which they would be pleased to be in.

The memory supporting and contextual clue roles of the aroma: A meaningful learning
message is closely related with the speed, effectiveness of learning and its being
permanent. The researches show that, the learning messages are stored in the mem-
ory better with the usage of music and visual-auditory, spatial, and sensory images.
Here when we constitute an image with aroma and relate it with learning messages,
these messages may become more meaningful and attractive for children and may be
remembered easier. This is because the sense of smell is connected directly to the lim-
bic system which controls our emotions and has an important role in storing long
term memory messages. Therefore, we learn and remember the messages that we
make a positive emotional connection. If the music can make such an effect, why not
aroma?

The neuro-chmical/neuro-biologicalroles of aroma in the brain: The learning capacity
of the brain is explained with the relation between neurons and the number of con-
nections rather than its physical structure and the number of cells. When an individ-
ual fells himself well, the brain secretes endorphins and this increases the connec-
tions between the neurons and so the learning happens. However, stress limits the
connections between the neurons in this process, and this decreases learning. In this
process, aroma, which makes individuals feel better and has important effects on our
feelings, may play a critical role. As a result, it may be stated that aroma, in the con-
text of the sense of smell, has a strong effect on learning behaviors and emotions ori-
entating these behaviors. Therefore, the role of the sense of smell in learning may be
an important alternative which must be taken into consideration. However, to make
more clear generalizations, more researches must be done
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Egitimde Nitel Arastirma
Qualitative Research in Education

Nesrin ISIKOGLU

0z Son yillarda nitel araghirma yontemlerinin sosyal bilimlerde gittikce artan
oranda kullamldign  goriilmektedir. Ulkemizde epitim aragtirmalan
incelendifiinde nitel araghrma yéntemlerinin sikhkla kullamildig soylene-
mez. Bu nedenle nitel aragtirma yontemlerinin efitim alaninda kullaniimasi
ve yaygmnlashirilmasi bir ihtiyactir. Bu amacla nitel arashirma yontemleri ve
bu yontemlerin efiitim arastirmalarna olan etkileri bu ¢aligmada tarbig-
inustir. Oncelikli olarak nitel araghrma yéntemlerinin ne oldugu ve tzel-
likleri kisaca tarutilmighir. Daha sonra ise egitim araghirmalan yapilirken
neden nitel araghrma yontemlerinin kullanimas: gerektigi Srneklerle
agiklanmugtir.

Anahtar Sozciikler: Nitel aragtirma, nitel arastirmanin zellikleri, egitim
aragtirmalart.

ABSTRACT Recently, qualitative research methods are increasingly used in social sci-
ences. However, when educational research studies are examined, it is very
hard to claim that qualitative research methods are often used for investi-
gating educational problems. Therefore, there is an urgent need to explain
and expand qualitative research methods in the field of education. For this
reason, this article aims to discuss the qualitative research methods and
their implications for educational research. Firstly, the nature of qualitative
research and its characteristic features will be discussed. Later, the reasons
for conducting qualitative research in the education field will be explained
through examples.

Key Words: Qualitative research, characteristics of qualitative research,
educational research
GIRIS
Ulkemizde egitim alaninda yapilan bilimsel arastirmalarin sayis1 hizla artmasina

ragmen, bu arastirmalarin bliyiik oranda nicel arastirma yontemleri kullanilarak
yapildig goriilmektedir. Bu alandaki uluslararas: bilimsel yaymlar incelediginde ise
nitel aragtirma yontemleri ile yapilan arastirmalarin siklikla yer aldig) goriilmektedir.
Nitel aragtirma yontemlerinin tanitildign “Uluslararasi Nitel Arastirma Metotlar1”
(International Journal of Qualitative Methods), “Nitel Arastirma (Qualitative In-
quiry) “Nitel Sosyal Arastirma” (Qualitative Social Research) egitim alaninda nitel
arastirmalann yaymlandigy “Uluslararasi Egitimde Nitel Caligmalar”(International
Journal of Qualitative Studies in Education) isimli dergiler, nitel aragtirmanin
uluslararasi alanda yayginlastifini gosteren sadece birkag ornektir. Ulkemizde de
nitel aragtirma yontemleriyle yapilan aragtirmalar ve bu konuda yazilmis kitaplar,
siurll sayida da olsa mevcuttur. Bu nedenle, nitel aragtirma yontemlerinin egitim
alaninda tanitilmas: ve yayginlastinlmasi bir ihtiyactir. Bu galisma, nitel arastirmanin
ozelliklerini ve egitim aragtirmalarina olan katkilarini drneklerle agiklamay: ama-
clamaktadir.

*Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, nisikoglu@pamukkale.edu.tr
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NITEL ARASTIRMA NEDiR?

Nitel arastirmanin ortaya ¢ikisi yirminei yiizyihn baslarna dayanir. ilk nitel
araghirma ornekleri, antropoloji ve sosyoloji alanlarinda insan yasaminin, tzellikle
de insanin toplumsal ve kiiltiirel yapisinin dogal ortamlarinda incelendigi, alan
arastirmalan olarak goriilmektedir. Daha sonra ézellikle sosyal ve kiiltirel olgularla
direk ilgilenen egitimde, sosyal ¢alisma ve iletisim gibi sosyal bilimlerde nitel
aragtirma yontemleri kullamlmaya baglanmistir (Denzin ve Lincoln, 1998).

Nitel aragtirma karakteristik ozellikleri itibari ile dogal arastirma, yorumlayici
arastirma ve alan arashrmasi gibi degisik adlarla ve tanimlarla ifade edilmistir
(Yildirnm ve Simsek, 2000). Lincoln ve Denzin'e gore nitel aragtirma; arashirdig
konuya yorumlayia1 ve dogal olarak yaklagsan ve birden fazla metotta odaklanan
araghirmadir. Onlara gore, nitel aragtirmact araghrmasini dogal ortaminda galigir ve
aragtirdigy olayi, olayin igindeki insanlarin anlamlandirdig haliyle yorumlar. Bir di-
ger tamimda ise nitel arastirma (Creswell, 1998), sosyal yasamu ve insanla ilgili prob-
lemleri kendine 6zgli metotlarla sorgulayarak anlamlandirma sureci olarak ifade
edilmistir, Bu stiregte arashirmaci biitiinciil bir aragtirma tablosu ortaya koyarken, ke-
lime analizleri, detayl katilimci gériisme raporlari kullamir ve aragtirmay: dogal or-
taminda diizenler. Bu tamimlarda da ifade edildigi gibi nitel arastirma insan deney-
imlerini, sosyal olaylar: ve olgulari dogal ortamlarinda birden fazla metot kullanarak
anlamayi ve yorumlamayi hedefleyen bir arastirma tiiriidiir. Nitel arastirma ozellikle
“nasil” ve “nigin” sorularina cevap arayarak aragtirilan sosyal olay ya da olgunun
derinlemesine incelenmesine imkan verir. Nitel araghirma, aragtinlan problemin
miktari, sayist, sikhf ve yogunlugundan ziyade problemin olgiilemeyen ya da
olgiilmesi kolay olmayan yonleri yani problemin siireci ve anlamiyla yakindan
ilgilenir (Denzin ve Lincoln, 1998).

Nitel araghrmanin tanmiminda goriilen gesitlilik nitel araghrma yontemlerinin
siniflandinlmasinda da goriiliir. Creswell (1998) en yaygin olarak goriilen bes nitel
aragtirma gelenegini biyografik (biography), fenemolojik (phenomenology), kuram
olusturma (ground theory), etnografik (ethnography) ve durum arastirmas: (case
study) olarak siniflandirir. Biyografi, bireyin yasam tarihi veya yasaminda gergekle-
sen doniim noktas: sayilabilecek olaylarin dokiimanlar ve gbzlemler yoluyla paylas-
ildigy bir nitel aragtirma yéntemidir. Fenomoloji ise, birden fazla bireyin belirli olay-
lar1 ve olgulan nasil algiladiklarimi ve anlamlandirdiklarim ifade etmekte kullamilir.
Kuram olugturma yonteminde amag alandan toplanan verilerle kuram olusturmak-
tir. Ethografya kiiltiirel veya sosyal gruplan tamimlamay hedefler. Son olarak durum
aragtirmasi da bir ya da birkag 6zel vakay1 derinlemesine inceleyerek analiz etmek
amaciyla kullamlir (Creswell, 1998). Nitel arastirma yontemlerinde bunlarin disinda
farkh simflandirmalar da gormek miimkiindiir.

NITEL ARASTIRMANIN TEMEL OZELLIKLERI

Nitel arastirma dogal ortamda ger¢eklesir

Nitel arastirmaya konu olan insanlar, kurumlar ve olaylar kendi dogal ortam-
laninda incelenir. Nitel araghirmacilar insanin davramslanmin iginde bulundugu
cevreden biiyiik 6lgiide etkilendigini bu ytizden de araghrmaya konu olan olaylarin
ve davranglarin dogal ortamlarinda incelenmesinin en gergekei sonuglar ortaya ko-
yacagm savunmuglardir (Mc Millan ve Schumacher, 1997). Ayni zamanda dogal or-
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tamin bunun icine giren mekan, zaman ve kosullar gibi faktorlerin de insan
davramglarimn ve sosyal olaylarnin anlasilmasinda dnemli roller oynadiklarini; bu
nedenle de bu faktorlerin aragtirma siirecinde dikkate alinmasi gerektigini ifade ed-
erler. Nitel arastirma sonuglartnin yorumlanmasi ve transferinde aragtirmanin
gergeklestigi ortamin detayl bir sekilde tamimlanmagi nitel arastirmaya zenginlik
katar (Merriam, 1998).

Nitel arastirmada aragtirmacy, verilerin toplanmast ve analizinde bir enstriiman
gorevi yliklenir

Nitel arastirmada arastirmacy enstriiman yani bir arac roliinii Gistlenir. Aragtirma
yapacaf alanda aragtirmaya konu olan olay ve olgulan gozler, birey ya da gruplarla
gortismeler yapar ve ilgili dokiimanlar: toplar ve hatta direk olarak olaylann iginde
yagar ve katthmer gozlemei rolt Gstlenebilir (Merriam, 1998). Bu rol, nitel aragtirma-
aiya kathmelarin yasadiklarini hissetme ve miimkiin oldugu kadarryla olaylan
katthmailann  algiladigs sekilde algilama imkami da saglar. Ayrica yukarida
bahsedilen yontemlerle toplanan verilerin ¢oziimlenmesi ve analizinde de aragtir-
maci bizzat bir enstriiman olarak gorev alir (Richardson, 1998). Verileri tekrar tekrar
okuyarak kodlar ve kategorilendirir ve bunlara dayali olarak aragtirma sonuglarimi
ortaya koyar. Nitel araghrmac: gercegin birden fazla yorumu oldugu varsayimindan
yola gikarak arastirma siirecinde kisisel onyargilarimin da etkisi oldugunu kabul eder
(Merriam, 1998). Bu nedenle de kendi perspektif ve ényargilarimi tamimlar ve bu
dogrultuda aragtirdigs olay: agikladigint ifade eder. Clinki olaylara bakis agis: olay-
larin nasil gorildiigiini ve algilandigim etkiler.

Nitel araglirma sosyal olay ve olgulart anlamlandirmada tiimevarim yontemini
kullanur.

Nitel aragtrmada genel olarak takip edilen araghirma stireci parcadan biitiine
yani tiime varmay: amaglar. Genel itibari ile nitel araghrmac1 gozlem, gortisme ve
dokiimanlardan yola gikarak kavramlari, anlamlan ve iliskileri agiklayarak yeni bir
teori olugturma yoluna gider. Bu yiizden de nitel arastirmalar teorinin olmadig ya
da varolan teorinin sosyal olaylar agiklamada yetersiz kaldifi durumlarda tercih se-
bebidir (Merriam, 1998).

Nitel aragtrma katthmalann olaylan nasil anlamlandirdify ile ilgilenir ve
sonuglari sayilardan gok zengin tanimlama ve agiklamalarla ifade eder.

Nitel arastirmada katilimalann aragtinlan olay ve olgulan nasil algiladiklar,
yorumladiklar: ve deneyimleri arastirmanin temelini olusturur (Denzin ve Lincoln,
1998). Katihmailardan, éneceden olusturulmus sorulara ve anketlere cevap vermeler-
inden ziyade onlarin aragtirmaya konu olan olaylan nasil algiladiklari, ne tip deney-
imlerden gectiklerini ayrintih olarak ifade etmeleri beklenir. Bunu saglamak icin de
agik uglu yapilandinlmanug ya da yan yapilandinlmis gorismeler, dogrudan
gozlemler yoluyla elde edilmis veriler toplarnur. Nitel arastirma, toplanan bu verileri
sayilarla ve istatistigi analizlerle ifade etmek yerine zengin tarumlamalar, aciklama-
lar ve yorumlamalarla sonuglari ifade etme yolunu tercih eder. Arastirmaya katilan
katilimaillarin deneyimleri ve algilan detayl bir sekilde kelimeler ve resimler kul-
lanilarak ortaya konur. Araghrmaya konu olan olgunun, arastirmacimin degil de
katilimeilarin perspektifinden yansitilmasi esastir (Merriam, 1998).
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Nitel aragtirmanin yukarida sayilan temel ozelliklerinin yam sira arastirma tek-
nigi itibari ile bahsedebilecegimiz diger Gzellikleri de sunlardir: 1) Nitel arastirma-
larda esnek bir arastirma deseni kullanihr, Arastirmac: alanda galismasini yaparken
aragtirma yoénteminde degisiklikler yapabilir. 2) Arastirmada yer alan katilimeilar
aragtirmanin amacim yansitacak nitelikte olan bireyler arasindan az denebilecek say-
ida secilir. Nitel aragtirmada, sonuglarin biiyiik gruplara genellenmesi hedeflen-
medigi igin az sayida kasith olarak secilmis bireyler arastirmaya katlirlar. 3) Nitel
aragtirmact aragtirmay: yaphg alanda nicel aragtirmacilarla kiyaslandiginda uzun
sayilabilecek bir zaman gegirir. Arastirmacimin problemi derinlemesine inceleyebil-
mesi ve katihmetlarin perspektifinden yansitabilmesi i¢in aragtirmayi yaphigi alanda
belli bir siire harcamasi gerekir (Merriam, 1998).

EGITIMDE NEDEN NiTEL ARASTIRMA?

Genellikle egitim aragtirmalar fen bilimlerinde kullanilan ve gegerliligi yaygin
olarak kabul edilen nicel/pozitivist aragtirma yontemlerini kullarularak yapilnus-
lardir. Bunun sebebi olarak da sosyal bilimlere 6zgii bir aragtirma yonteminin olmay-
51 gosterilmistir (Yildirnim ve Simgek, 2000). Sosyal alanlarda, 6zelliklede egitim alan-
inda kullanilan bu pozitivist/aragtirma yontemleri sosyal olay ve olgulan tim
yonleriyle agiklamada sinirh kalmuglardir. Bu nedenle pozitivizm 6tesi, elestirel teori
ve yapilandirmacihk gibi alternatif aragtirma paradigmalan egitim arastirmalarin
etkilemis ve bunlara dayah olan nitel arastirmalar gittikge artan oranda kabul gor-
meye baglamustir (Guba ve Lincoln, 1998; Gall, Borg ve Gall, 1996; Mc Millan ve
Schumacher, 1997).

Nitel aragtirma metotlarina yoneligin nedenlerden biri olarak, nitel arastirma-
larin olay ve olgulan dogal ortamlarinda incelemesi gosterilebilir. Nitel arastirmac,
sosyal olaylarin dogal cevrelerinden bagimsiz olarak incelenmesinin, gerceklerin
tam olarak ortaya konulmasini etkiledigini kabul eder. Bu baglamda gergegin birden
fazla ve sosyal olarak yapilandigina inanan nitel arastirmact sosyal olaylan
arastlm_'ken bunlarin gercekleslipi dogal ortamda insanlan inceleyerek aragtirmasini
yapar. Insamn davramslan degiskendir ve icinde bulundugu ortamin kosullarindan
biiyiik dlciide etkilenir. insan davranislarimin neden ve sonuglar: agiklanirken nitel
araghrma yontemleri dogal ortama duyarhdir ve bu duyarhlik onlara sosyal gercek-
leri ok boyutlu ve ¢ok yonlii olarak agiklama imkani tamr. Ornegin, herhangi bir
egitim kurumunda yapilan bir araghrmanuin sonuglar okulun bulundugu dogal
cevrenin (kirsal, kentsel, gecekondu) 6zelliklerinden bagimsiz incelendiginde sinir-
hiliklar ortaya gikar, Halbuki, egitimde arastirilan sosyal olaylar, biiyiik él¢iide oku-
lun ve bireylerin cevresel ve kiiltiirel yapilan ile yakindan ilgilidir. Nitel araghirma
yontemleri aragtirmamin gerceklestirildigi dogal ortamu anlamaya, tammaya ve
sonuglara olan etkilerini agiklamaya duyarh olduklarindan egitsel gercekleri cok
boyutlu olarak ortaya koyma imkani tanirlar. Bu yénleri ile de egitim arastirmalarina
zenginlik katarlar.

Ozelikleri itibari ile nitel araghrma yontemlerinin egitim arashrmalarina saglay-
acag bir diger katki da arastinlan probleme biitincil bakis agisi getirmeleridir.
Nicel/pozitivist aragtirmada sadece cesitli nedenlerle segilen bagimhi ve bagimsiz
degiskenlerin incelenmesi soz konusudur. Bu degiskenlerin diginda etkisi olan diger
faktorler de dikkate alindiginda aragtirmanin sonuglari farkhlagir (Guba, Lincoln,
1998). Egitimde karsilasilan problemler sadece bir ya da birka¢ degiskenin etkisi
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altinda degil ok fazla degiskenin etkili oldugu karmagik ve kompleks yapiya sahip-
tirler. Ornegin d@rencilerin bilgisayar destekli egitime olan tutumlarim 6lgmek ama-
ayla yapilan farkh nicel aragthrmalarda degisik okul tiirleri, 6grencilerin cinsiyeti,
yagl, daha once bilgisayar kursu alip almadiklan ve tutum olgeginden aldiklar: pu-
anlar kargilastirilmis ve bu degiskenler arasinda anlamli veya anlamsiz tiirden
iligkiler bulunmustur. Okul tiirii, cinsiyet, yas ya da daha once bilgisayar kursu al-
manin disinda hangi faktorler 6grencilerin bilgisayara kargi olumlu ya da olumsuz
sayilabilecek tutumlar gelistirmesinde etkendir? Bu konuda yapilacak olan nitel bir
aragtirma onceden belirlenmis hipotezler kurmadan 6grencilerin bilgisayar destekli
egitime kars: tutumlarini gozlem, goriisme ve dokiiman toplama yollariyla elde ede-
cegi verileri kullanarak saptar. Bu saptamalar yaparken de olasi tiim etkenleri ve bu
etkenlerin nasil ve ne diizeyde arastinlan probleme tesir ettiklerini ayrintili olarak or-
taya koyar. Bu yolla aragtirilan 6grenci grubunun bilgisayara yonelik tutumlarinin
neler oldugu ve neden bu tutumlan benimsedikleri detayh olarak ortaya konulur.
Arastinlan problemin biitiinctil bir bakis agisiyla incelenmesine olanak verdikleri igin
nitel aragtirma yontemleri karmagik ve birbirleri ile kompleks iligkileri olan sosyal
durumlari inceleyen egilim aragtirmalarina bu galismalarini derinlemesine analiz
etme olanag vermektedirler.

Yeni teoriler olusturmaya imkan verme ozellikleri itibari ile nitel arastirma
yontemleri, egitim araghrmalarina biiyiik olgiide katkida bulunabilirler. Nitel
aragtirma yontemlerinden biri olan Glaser ve Strauss (1967) tarafindan ortaya konu-
lan kuram olugturma (ground theory) yontemi, aragtirmanin sonucunda elde edilen
bulgularlardan tiimevarimer analiz kullanilarak yeni kuramlarin olugturulabilecegini
gosterir. Ulkemizdeki egitim aragtirmalar biiytik élgiide cagdas ya da bat toplum-
lart olarak kabul edilen Avrupa filkeleri ve Amerika'da geligtirilen kuramlara ve
testlere dayali olarak yapilmaktadir. Dig iilkelerden ithal edilen bu teorilerin ve
testlerin Tirk kiiltirtine ve cevresel sartlarina ne kadar uyum saglayacag tartigi-
labilir bir konudur. Bu nedenle kendi kiltiirimiiziin, okullanmizin ve tilkemizin ko-
sullarina uygun kendi egitim yontemlerimizi, test ve teorilerimizi gelistirmeye acilen
ihtiyacimiz oldugu yadsinamaz bir gergektir. Nitel arastirma yontemleri varolan bir
tearinin test edilmesinden Gte aragtirmaciya yeni bir teori olusturma imkani verir. Bu
sayede egitim alaninda ihtiyacimiz olan kendi kiiltiirel degerlerimize, okullarimizin
fiziki ve ekonomik gartlarina, halihazirda yetismis dgretmenlerin, yoneticilerin ve
ogrencilerin niteliklerine ve ihtiyaglarma uygun egitim modelleri, kuramlar ve
testleri ortaya koyabilecek egitim aragtirmalar, nitel aragtirma teknikleri kullanilarak
yapilabilir.

Nitel aragtirmanin egitime saglayacag bir diger katk: da egitim arastirmalarinin
hedef kitlesi olan 6gretmen, 6grenci ve yoneticilerin aragtirma sonuglarini dogrudan
kullanabilmelerine imkan tarumasidir. Nicel aragtirmalarda, istatistik analizleri ile
ifade edilen sonuglar sadece arastirmacilar tarafindan anlasilabilmekte ve kul-
lanilabilmektedir. Bir bilim adaminin arastirma sonucunda elde ettigi bulgularin to-
plum hayatina bir yenilik ve iyilestirme getirmesi gereklidir. Aksi takdirde arastirma
sadece araghran kisiye ya da sadece bu konu ile ilgilen bir avug ziimrenin otesinde
kimseye yarar saglamayacaktir. Ayrca istatistiksel olarak genellenebilir bir sonucun
gogu zaman bireysel bir durumda uygulanabilirligi de simirhdir (Guba, Lincoln,
1998). Zengin tanimlamalan ve ifadeleri ile nitel arastirma, sonuclarin 6gretmen,
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ogrenci, veli gibi farkli okuyucu kitleleri tarafindan anlasilmasina imkan verir. Oku-
yucular eger benzer kosullara sahipse arastirma sonuglarimi kendi okullarina,
siniflarina veya aile ortamlarina kolaylikla transfer edebilirler. Arastirmadan saglay-
acaklar gikarimlarla kendi egitsel goriislerini ve uygulamalarim zenginlestirebilirler.

Nitel arastirmalar teori ile pratigin arasindaki boglugu en aza indirmeyi amaglar.
Ozellikle de ogretmenlerin ve yoneticilerin bizzat katildiklan bir nitel aragtirma tirii
olan eylem aragtirmalar (action research) egitsel sorunlara yerinde ve uygulanabilir
¢oziimler getirir. Eylem arastirmalarinda, 6grenci, 6gretmen, yonetici ve veliler bir
araya gelerek arashrmaya konu olan 6zel sinif ve okul problemini sistematik olarak
tamlar ve olas1 ¢oziim yollanm gelistirirler. Coziim yollan uygulamaya konularak
sonuglar tespit edilir (Mc Millan ve Schumacher, 1997). Ornegin, okullarda sik karsi-
lagilan problemlerden biri olan Ggrenci basari diizeyinin yiikseltilmesi eylem
araghrma teknigi kullanilarak gozilebilir. Bunun icin probleminin iginde yer alan
tiim paydaslar; 6grenciler, 6gretmenler, veliler ve yoneticiler bir araya gelerek prob-
lemi ve olasi ¢6ziim yollarini tanimlarlar. Sonra bu ¢6ziim yollari denenir ve sonuglar
rapor edilir. Eger ogrencilerin diizeyinde olumlu bir gelisme olmarmssa nedenleri ve
alternatif ¢oziim yollan araghrihr. Alternatif ¢oziim yollan tekrar sinamp sonuglar
rapor edilir. Bu siire¢ i¢inde yeni dgretim yontem ve teknikleri, veli okul isbirligi,
égrencinin bireysel sorunlar, okulun fiziki sartlar, yonetim sistemi gibi birbiriyle di-
rekt etkilesim iginde olan bir ¢ok etken, problemin gdziimu cergevesinde iyilestirilir.
Istenilen 6grenci basart diizeyine ulagildifinda eylem aragtirmas: siireci tamamlanir
ve elde edilen bulgular diger egitimciler ve arastirmacilarla da paylasilir. Nicel
arasgtirma yontemleri ile benzer problemler genellikle deney ve kontrol grubu olustu-
rularak geleneksel ve alternatif ogretim yontemlerin test edilmesi ile incelenir.
Sonugta genellikle alternatif egitim yonteminin dgrenci basarisini artirdifi ortaya
konulur. Fakat okulda ¢alisan bir 6gretmenin bu arastirmayr okuyup sonuglar
anlayabilmesi ve kendi simifinda ya da okulunda bu alternatif yontemi kullanabil-
mesi oldukga zordur. Ogrencinin basansim artiracak olan bu alternatif yontemi,
ogretmenin kendi sintfinda kullanabilmesi i¢in ayrintih bir yontem bilgisi, yoneticil-
erin, velilerin ve 6grencilerin destegine ihtiyac: vardir. Bunu saglamakta ¢cogu zaman
kolay olmaz. Yukarida agiklanan nitel aragtirma teknigi ile tiim olasi paydaslar prob-
lemin ¢oztimiinde aktif roller alirlar ve problemin goziimi sadece 6gretmenin ya da
arastirmacinin sorumlulugunda degildir. Problemin iginde olan tiim bireyler ¢oziim
icin kolektif gaba gosterirler. Ayni1 zamanda problemin ¢oziimiinde yasanilan siireg
ayrintili olarak aragtirmada tanimlanir ve benzer problemi yasayan 6gretmenler de
kendi okul sistemleri icinde benzer yontemlerle ¢oziimler tiretebilirler.

SONUC

Bu galismada amag nitel ya da nicel aragtirma tekniklerini karsilastirmaktan ve
hangisinin digerine gore daha iyi oldugunu tartismaktan ote, kisa ve yalin olarak
nitel aragtrma yontemlerini ve bu yontemlerle yapilan arastirmalarm egitim
araghrmalarina saglayacag: katkilarin bir kismumi ortaya koymaktir.  Yapilan
araglirmanin amacina gore nitel, nicel veya her iki yontemin birlegtirildigi aragtirma
yontemleri egitim aragtirmalarninda kullamlabilecek metotlarchr. Nicel, nitel veya
karma araghrma yontemlerin her birinin 6zellikleri itibari ile glicli ve zayif olduklan
yanlarl mevcuttur. Aragtirma yontemlerinin ozellikleri iyi taminirsa aragtirmarun
amaci igin en uygun yontem belirlenebilir. Karakteristik ozellikleri geregince nitel
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arastirmalar egitsel problemlere farkh bakis agilan ile farkh gozimler getirmekte-
dirler. Bu yontemler, egitim arastirmacilarina problemin sadece niceliksel yonlerinin
goriildiigii pencereden degil de alternatif olarak niteliklerin de goriildiigi pencere-
den gorme ve inceleme firsati verirler. Bu ozellikleriyle nitel araghirma yontemleri
egitim aragtirmalarinda yaygin olarak kullamlmaldir.
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Ankara:Seckin
SUMMARY
Qualitative research methods are one of the windows that a researcher uses to
understand a problem within its natural setting. Creswell (1998) defines qualitative
research as “an inquiry process of understanding based on distinct methodological
traditions of inquiry that explore a social or human problem. The researcher builds a
complex, holistic picture, analyses words, reports detailed views of informants, and
conducts the study in a natural setting” (p.15). Denzin & Lincoln (1998) writes that
qualitative research is multimethod in focus, involving and interpretive and natural-
istic approach to its subject matter. While qualitative research focuses on answering
the questions of “how” and “why”, it allows researcher to build deep understand-
ings about the problem. Additionally, qualitative research emphases on meanings
and processes that are not comprehensively measured in terms of quantity, amount
and intensity (Denzin &Lincoln, 1998).
Characteristics of qualitative research
*  Qualitative research studies problems in their natural settings
¢ Researcher is the primary instrument for data collection and analysis
*  Qualitative research uses inductive strategy for understanding and ex-
plaining social phenomena
*  Qualitative research focuses on process and meanings and explains the
results through rich and detailed descriptions



Egitim Arastirmalan I 165

Reasons for conducting qualitative research in the field of education

e  Qualitative research allows educational researcher to investigate the re-
search phenomena its own natural context and to understand individu-
als’ points of view.

e Specifically, ground theory method will help educational researcher
develop theories that matches the cultural and historical characteristics
of their research participants.

o  Qualitative research results will be available for various audiences in-
cluding teachers, students and families.

Qualitative research reduces the gab between theory and practice. Exclusively,
action research method provides tools for solving educational problems when they
ocer,
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