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Isbirligine Dayal1 Ogrenme Tekniklerinin Onuncu

Sinif Ogrencilerinin Sinir Sistemi Konusunu
Ogrenmelerine Etkisi

The Effect of Cooperative Learning Strategies on 10 Grade Students’

Achievement on Nervous System

Orhan ARSLAN;," Nihal Dogan BORA,” Nilay Keskin SAMANCI*™*

Oz
Problem Durumu: Giiniimiiz bilgi toplumlarinda etkin rol oynayacak insanlarin
problem ¢dzme stratejisi kazanarak etkili bir sekilde iletisim kurabilmesi gerek-
mektedir. Bu nedenle cagdas egitim sistemlerinde, ilkokuldan tiniversiteye kadar
tiim 6gretim basamaklarinda 6grencilerin yaratict diisiinme, problem ¢ozme ve
dil becerilerini gelistirmede isbirligine dayali 6grenme teknikleri siklikla kulla-
nilmaktadir.

Aragtirmamn Amact: Bu arastirmada; isbirligine dayali 6grenme tekniklerinden
grup arastirmasi, birlestirme II teknikleri ile geleneksel 6gretim yonteminin 6g-
rencilerin basarisina etkisi karsilastirmali olarak incelenmis, bu yoéntem ve tek-
niklerden hangisinin daha etkili oldugu belirlenmeye galisilmustir.

Aragtirmanin Yontemi: Arastirmanin ¢alisma grubunu 10. siufta okuyan toplam
71 6grenci olusturmustur. Bu 6grencilerden 24’11 ile birlestirme II, 21'i ile grup
arastirmasi ve 26’s1 ile de geleneksel yontemle ders islenmistir. Arastirmada 6g-
rencilerin konu hakkindaki bilgileri arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Sinir
Sistemi Bagar1 Testi” ile 6l¢iilmiistiir. Sinir Sistemi Bagar1 Testi, ontest ve sontest
olarak uygulanmustir. Birlestirme II teknigi ile dersi isleyecek olan smifta, 6nce-
likle 4’er kisilik 6 grup olusturularak her gruba Sinir Sistemi iinitesi 8dev olarak
verilmistir. Gruptaki her 6grenci tinitenin tiim konularimi okuduktan sonra her
biri kendi uzmanlasacagi konuyu belirlemistir. Degisik gruplardan ayni konuda
uzmanlasacak &grenciler konularini tartismak tizere uzmanlk gruplarinda bir
araya gelerek konularmi tam olarak 6grenmeye calismislardir. Uzmanlik grupla-
rinda dgrenciler, 6grenmelerini tamamladiktan sonra kendi gruplarma déniip
diger arkadaslarma konularini 6gretmislerdir. Grup Arastirmasi ile dersi isleye-
cek sinifta ise 5 kisiden olusan 5 grup olusturulmustur. 5 konuya béliinen Sinir
Sistemi {initesinden her konu bir gruba 6dev olarak verilmistir. Gruptaki kisiler
ddev konuyu kendi aralarinda paylasarak bireysel ddevler hazirlamislardir. Her
grup bulgu ve sonuglarm biitiin sinifa sunmustur. Diger smfta ise konu gele-
neksel yontemle islenmistir.

Bulgular ve Sonuglari: Ontest sonuglarma gére anlamh bir fark olmazken (p>0.05),
son test sonuglar1 her ii¢ grup arasinda grup arastirmasi lehine anlamli bir fark
oldugu ortaya koymustur (p<0.05). Uygulanan tekniklere gore, basari testinden
elde edilen puanlar yiiksekten diistige gore; 1. grup arastirmasi, 2. birlestirme II,
3. geleneksel yontem olarak siralanmustir. Bu sonuglar grup arastirmasi teknigi
ile birlestirme II tekniginin, onuncu smif 6grencilerinin sinir sistemi konusunu
Ogrenmelerine geleneksel yontemden daha etkili oldugunu ortaya koymustur.
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Oneriler: Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda, 6grencilerin egitim-
ogretim siirecine aktif bir sekilde katilimlarini saglayarak, akademik basarilari-
nin artirilmasina ve iletisim kurma becerilerine katkida bulunan igbirligine da-
yali 6grenme yontem, teknik ve stratejilerine derslerde yer verilmelidir

Anahtar Sozciikler: Biyoloji Egitimi, Isbirligine Dayali Ogrenme, Aktif Ogrenme.

Abstract

Problem Statement: People, who have active roles in today’s information societies,
require communication effectively with achieving problem solving strategies.
Therefore, to improve creative thinking, problem solving and language skills of the
students, cooperative learning methods are frequently used at all education levels.

Purpose of the Study: In this research, among the cooperative learning methods,
group investigation (GI), the Jigsaw II technique (JT) and traditional instruction
method (TI) were comparatively examined in terms of students’ success, and one
which is more effective than others has been tried to be determine.

Methods: The sample of the study consisted of 71 students in 10th grade. In this
research, the knowledge of the students about the topic was measured by
“Nervous System Success Test”, developed by the researchers. In the class which
is taught by JT, first of all 6 groups consisting of 4 people were formed and
Nervous System Unit was given as homework assignment to each group. After
reading the entire chapter, each student in the group determined a topic to
specialize in. The students who would specialize in the same topic in the
different groups came to gather to discuss their topics. After the students in the
specialization groups completed their learning, they returned to their groups and
taught the topic to their group members. In the class which is taught by GI, 5
groups consisting of 5 people were formed. The chapter was divided into 5 parts
and each part was assigned to each group as homework. The group members
shared the subject among themselves and did their personal homework. Each
group presented their findings and results to entire class. In the other class, the
subject was taught by the TI.

Findings/Results: Although there is no significant difference (p>0.05) regarding
pre-test results, the results of the post-test exhibited that there is a significant
difference among three groups, which is in favor of the GI group (p<0.05).
According to the techniques applied, the success test scores, from highest to
lowest, are as follows: 1. GI, 2. JT, and 3. TI. These results exposed that the GI and
the JT are more effective than the TI for 10t grade students.

Recommendations: According to the results of this research, cooperative learning
methods which enable students take part actively in the class and also improve
academic achievement and communication skills should be used in the lessons
frequently.

Keywords: Biology Education, Cooperative Learning, Active Learning.

Cagdas egitim-ogretim stiregleri bireysel becerileri gelistirmeyi hedeflerken; insa-

nin sosyal bir varlik olmasindan hareketle 6grenci-6grenci ve 6gretmen-6grenci igbir-
ligi ile iletisimine de 6nem vermektedir. Ciinkii glintimtiz bilgi toplumlarinda etkin
rol oynayacak insanlarin en onemli ozelliklerinin basinda, acgik ve etkili bir sekilde
diistinebilmek ve yazabilmek, diistindiiklerini ifade edebilmek, inandirict ve etkili
bir sekilde iletisim kurabilmek gelmektedir (Ozden, 2002). Bu nedenle cagdas egitim
sistemlerinde, ilkokuldan tiniversiteye kadar tiim ¢gretim basamaklarinda ve farkl
uzmanlik alanlarinda, 6grencilerin kavramsal 6grenme, yaratic1 diisiinme, problem
cozme ve dil becerilerini gelistirmede isbirligine dayali 6grenme teknikleri siklikla
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kullanilmaktadir (Cohen,1986). Bu alanda yapilan pek ¢ok arastirma isbirligine da-
yali 6grenme siireglerinin, geleneksel 6gretim stireglerine gére akademik basariy1 ar-
tirmada daha etkili oldugunu ortaya koymustur (Cohen 1986; Jaques 1992; Dervis,
1993; Yildiz, 1999; Baykara, 2000; Walmsley and Muniz, 2003, Hevedal1 ve Ark, 2005).

Johnson ve Johnson (2000) isbirligine dayali 6grenmeyi; pozitif bagllik, grup ba-
sarisl i¢in bireysel sorumluluk alma, iletisim kurma, giiven, liderlik, karar verme be-
cerisi gibi kisiler aras1 ve sosyal beceriler ile yiiz yiize destekleyici etkilesim gerekti-
ren bir 8grenme stireci olarak tanimlamaktadir (aktaran; Walmsley and Muniz, 2003).
Pozitif baglilik, gruptaki tiyelerin her birinin sorumluluklarin yerine getirdigi oranda
grubun basariya ulasacagina inanilmasidir. Yiiz yiize destekleyici etkilesim ise, grup
tiyelerinin birbirlerini destekleyip, cesaretlendirip gerektiginde yol gostermesidir.

Birlestirme II ve grup arastirmas teknikleri siklikla kullanilan isbirligine dayali 6g-
renme tekniklerindendir. Slavin tarafindan gelistirilen Birlestirme II tekniginde, 6gren-
ciler baslangicta 4 kisilik gruplara (ev sahibi gruplar) ayrilirlar. Smif icindeki tim ev
sahibi gruplara ayn1 konu biitiin olarak verilir. Yani grup tiyelerinin hepsi tiim konuyu
okurlar fakat farkli konu basliklar1 tizerinde yogunlasirlar. Degisik gruplardan aym
konu basligina sahip 6grenciler (uzman gruplart) konular: tartismak icin bir araya ge-
lirler ve 6grendiklerini grup arkadaslarina dgretmek icin geri donerler. Grup tiyelerine
bir smav uygulanir ve sinav sonuglari grup puanlari olusturmada kullanilir. Temelleri
Dewey tarafindan atillan ve daha sonra Sholoma, Sharan ve Lazarowitz tarafindan ge-
listirilen Grup Arastirmasi tekniginde ise; 6grenciler bir konu hakkinda bilgi toplayip
smifa sunmak tizere bir rapor hazirlamak amaciyla birlikte calisilar. Bu stiregte, dnce-
likle 6gretmen tarafindan bir konu belirlenir. Daha sonra grup tiyeleri tarafindan aras-
tirma plani hazirlanarak alt konular belirlenir. Arastirma plani1 dogrultusunda grup
uyeleri tarafindan arastirma yapilir. Arastirma sonrasi elde edilen veriler 151gmnda ula-
silan sonuglar rapor haline getirilir ve arastirma raporu sinifa sunulur. Hazirlanan ve su-
nulan rapor ile 6grencilerin degerlendirmesi yapilir (Ozkal, 2000).

Isbirlikli 6grenme, grup calismalari ile gerceklesir, ancak; biitiin grup calismala-
rin igbirlikli 6grenme olarak tamimlamak dogru degildir. Bu konuda Yildiz (1999)
“sadece gocuklar1 gruplara yerlestirerek birlikte ¢alismalarin istemekle, cocuklarin
isbirligi yapacaklar1 diistintilmemelidir” demektedir. Geleneksel tgrenme gruplari
ile igbirlikli 6grenme arasindaki farklar Tablo 1.1’de belirtilmistir. Isbirlikli 6grenme;
ogrencilerin kendilerini hedefe birlikte varmalar1 gereken bir takimin tiyeleri olarak
gordiiklerinde (Walmsley and Muniz, 2003) ve isbirligine dayali 6grenmenin temel
unsurlarin (pozitif baglilik, bireysel sorumluluk alma, kisilerarasi ve sosyal beceriler,
yiiz ytize destekleyici etkilesim) yerine getirdiklerinde basariya ulasir. Ayrica, isbir-
ligine dayali 6grenme siirecinin basarili bir sekilde gerceklesebilmesi igin 6grencile-
rin grup i¢i sorumluluklarin yerini getirmelerinin yani sira 6gretmenlere de goérevler
diismektedir. Saban (2002), isbirligine dayali 6grenme stirecinin basarili bir sekilde
gerceklesebilmesinde 6gretmene diisen gorevleri 4 baglik altinda toplamaktadar:

1. Ogretim Amaglarini Belirlemek ve Agiklamak:

2. Ogretim Oncesi Kararlar Almak:

- Grubun biiytiklugiine karar vermek. - Ogretim Materyallerinin Secimi.

- Ogrencileri Gruplara Yerlestirmek - Rollerin Dagitimu.

- Stnufin Organizasyonu.

3. Degerlendirme Siireci icin Kriterleri Belirlemek.

4. Grup Cahigmalarimn Etkili Olarak Islemesini Saglamak.
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Tablo 1

Isbirligine Dayali Ogrenme fle Geleneksel Ogrenme Gruplart Arasindaki Farklar

igbirligine Dayali Ogrenme Gruplari

Geleneksel Ogrenme Gruplar

Grup tiyeleri arasindaki olumlu bagimliliga
dayalidir.

Heterojen gruplar olusturulur.

Liderlik grup tiyeleri arasinda paylasiimak-
tadur.

Uyeler birbirlerinin 6grenme sorumlulu-
gunu tasirlar. Grup sorumlulugu vardir.
Gruptan ¢ikmus tek bir tirtine vurgu yapilir.
Is ve devamhlik snemsenir. {lerlemeye yo-
nelik dayanisma vardr.

Sosyal beceriler dogrudan 6gretilir.
Ogretmenin gozlemci ve katilimal bir rolii
vardir.

Ogretmen, gruplarin daha etkili calisabil-
mesi icin uygulama stirecindeki gerekli is-
lemleri yapilandirir.

Grup tiyelerine bireysel sorumluluk verilir.
Grup, amaca ulasmak igin belirledigi yolda
grup etkinligini en iyi kullanacak sekilde
ilerler.

Grupta olumlu bagimhilik gozlenmez.

Homojen bir grup yapis1 gozlenir.
Grubu yo6nlendiren bir lider vardir.

Uyeler nadiren digerlerinin 6grenmesi icin so-
rumluluk tagirlar. Bireysel sorumluluk vardir.
Cogunlukla tek basina calisma vardir. Grup
tiyeleri bireysel tirtinler yaratirlar ve yapilan
ise onem verirler.

Sosyal becerilere daha az 6nem verilir.
Ogretmen gruplara nadiren karisir, gozlem-
lerde bulunur, gruba 6nem vermez, bireysel
calismalar degerlendirilir.

Uygulama siirecindeki gerekli islemlerin ya-
pilandirilmasina dikkat edilmez.

Grup calismasinda paylasimi saglamak

icin yeterince bireysel sorumluluk yoktur. Bir-
birlerinin calismalarindan ara sira yararlanma
gozlenir.

Not: Y11di1z,1999’dan alinmustir.

Bu arastirmada; 6gretim teknikleri arasinda 6nemli yeri olan isbirligine dayali 6g-
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renme tekniklerinden grup arastirmasi ve birlestirme II teknikleri ile geleneksel 6g-
retim yonteminin “Sinir Sistemi” konusunu 10. sinif 6grencilerinin 6grenmelerine et-
kisi karsilastirmali olarak incelenmeye calisilmistir. Bununla birlikte, bu yontemler-
den hangisinin 6grenci basarisii artirmada ve kalic1 6grenmede daha etkili oldugu
belirlenmeye ¢alisiimustir.

Yontem

Orneklem

Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara ilinde bir Anadolu Teknik Lisesinin 10.
simifinda okuyan 6grenciler olusturmustur. Arastirmaya katilan toplam 6grenci sa-
yis1 71'dir. Birlestirme II Teknigi i¢in 24, Grup Arastirmasi Teknigi icin 21, Geleneksel
Yontem icin ise 26 8grenci ile calisilmustir.

Veri Toplama Aract

Arastirmada ogrencilerin konu hakkindaki bilgileri arastirmacilar tarafindan ha-
zirlanan, her biri 5 segenekli toplam 35 ¢oktan se¢meli sorudan olusan “Sinir Sistemi
Basar1 Testi” ile olgiilmiistiir. Sinir Sistemi Basar1 Testi bu arastirmada sinir sistemi
initesinin basmnda ontest ve {initenin islenmesinden sonra ise sontest olarak uygu-
lanmustir. Test 10. stnuf biyoloji 6gretim programinda belirtilen sinir sistemi tinitesin-
deki konular dikkate almarak hazirlanmistir. Testin pilot calismast 100 6grenci ile
yapilmis ve giivenilirligi .91 olarak bulunmustur. Testin gegerligi icin iki biyoloji egi-
timcisi ve bir biyoloji 6gretmeninin goriisleri alinmistir. Ayrica arastirma sonrasinda
grup arastirmasi ve birlestirme II yonteminin uygulandig: simiflarda 8grencilerin ya-
zil1 olarak olumlu ve olumsuz goriisleri alinmustir.
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Isbirligine Dayali Ogrenme Tekniklerinin Uygulanmasi

Arastirma oncesinde, 6grencilerin Birlestirme II ve Grup Arastirmasi tekniklerini
kavrayabilmesi amaciyla 6gretim programinda “Sinir Sistemi” {initesinden tnce yer
alan “Hayvansal Dokular” {initesi ile 6n calisma yapilmistir. On calisma esnasinda
gruplarin olusturulmasi 6ncelikle 6grencilere birakilmis fakat olusturulan gruplar-
daki ogrencilerin notlar1 karsilastirildiginda gruplar arasinda esitsizlik oldugu go-
riilmistiir. Daha sonra dersin 6gretmeni tarafindan eski notlarma gore heterojen bir
dagilim olmasina dikkat edilerek yeni gruplar olusturulmustur.

Birlestirme II teknigi ile dersi isleyecek olan ilk sinufta, oncelikle 4’er kisilik 6 grup
olusturularak her gruba Sinir Sistemi tinitesi 6dev olarak verilmistir. Gruptaki her
ogrenci tinitenin tiim konularimi okuduktan sonra her biri alt béliimlere ayirdiklar
tiniteden kendi uzmanlasacag1 konuyu belirlemigtir. Once her 6grenci ders kitabn-
dan ve degisik kaynaklardan kendi belirledikleri konuyu arastirmis daha sonra degi-
sik gruplardan ayni konuyu hazirlanan 6grenciler ile konularimi ayrintili bir sekilde
tartismak tizere uzmanlik gruplarinda bir araya gelerek konularimi tam olarak 6g-
renmeye calismuslardir. Uzmanlik gruplarinda 6grenciler 6nceden hazirladiklar: ko-
nularim tek tek birbirlerine anlatmuslar, tartismislar ve 6grenmelerini tamamladiktan
sonra kendi gruplarina dontip diger arkadaslarina uzmanlastiklar: konularint 6gret-
mislerdir. Tkinci sinufta sinir sistemi konusu soru-cevap ve diiz anlatimin agirlikli ol-
dugu geleneksel yontemlerle islenmistir. Grup arastirmasi ile dersi isleyecek olan
tgtincti sinifta ise 5 kisiden olusan (yalmiz bir grup 6 kisi) 5 grup olusturulmustur.
Grup Arastirmast i¢in sinifin tamaminin ¢alisacagi Sinir Sistemi tinitesi 6gretmen ta-
rafindan 5 alt boliime ayrilmis ve her bir bolim bir gruba 6dev olarak verilmistir.
Gruptaki kisiler 6dev olarak verilen konuyu kendi aralarinda alt basliklara bolerek
paylasmuslar, ders kitabinin yaninda degisik kaynaklardan yararlanarak bireysel
6devler hazirlamislardir. Her grup hazirladiklar: konu ile ilgili bulgu ve sonuglarini
smifa sunmustur. Gruplar sunumlarmin bitimlerinde, smuftaki diger 6grencilerin
konu ile ilgili sorularina cevap vermisler ve boylelikle siuftaki tgrencilerin gruba
geri dontit vermeleri saglamistir.

Bulgular ve Sonuglar

Isbirligine dayali 6grenme tekniklerinden grup arastirmast, birlestirme II teknik-
leri ile geleneksel 6gretim yonteminin dgrenci basarisina etkisini ortaya ¢ikarmaya
yonelik bu calismada, oncelikle dntestler bakimindan gruplar aras: farkliik bulunup
bulunmadig; tespit edilmistir. Bu amacla, 6ntestten elde edilen sonuglar kullanilarak
iliskisiz 6rneklemler igin one way anova testi yapilmistir. Anova sonuclarina gore
(Tablo 2) gruplar arasinda anlaml bir fark bulunamamstir (p > .05).

Tablo 2
Farkli Ogretim Yontem ve Teknikleri Dersi Isleyen Gruplarmn Ontest Ortalama Puanlarima Ait Anova
Sonuclart

Varyansin kaynagi  Kareler toplamu sd Kareler ortalamast F Sig.
Gruplararast 32.801 2 16.400
Gruplarici 549.023 88 6.239 2629 078
Toplam 581.824 90 )

Uygulanan ti¢ farkli 6gretim yonteminin ayr1 ayr1 6grenmeye etkilerinin ortaya
cikarilabilmesi amaciyla, her ti¢ grubun ontest-sontest puanlar1 kullamlarak bagiml
gruplar igin t testi yapilmistir (Tablo 3). Sonuglar incelendiginde gerek Birlestirme II
ve Grup arastirmasi teknikleri ile, gerekse geleneksel 6gretim yontemi ile konuyu is-
leyen siniflarin tamaminda uygulanan 6gretim teknik ve yontemlerinin 6grenmede
etkili oldugu gortlmektedir (p< .05).
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Farkli Yontem ve Teknikler ile Dersi Isleyen Gruplarm Ontest ve Sontest Ortalama Puanlarma Ait T-
Testi Sonuclar

Grup X N SS sd t P
Birlestirme II Ontest .96 25 3.02
Sontest 17.56 25 4.56 24 18716 000
Ontest .00 21 2182
Grup Arastirmasi Sontest 202381 o 55309 20 16.875 .000
Geleneksel Ontest 1.55 45 2.73 44 10.842 .000
clenekse Sontest 8.75 45 343

Ancak, farkli ogretim teknik ve yontemleri ile konular: isleyen gruplar arasinda
sontestler bakimindan anlaml: bir fark bulunup bulunmadigin arastirmak amaciyla
iliskisiz 6rneklemler igin tek yonlit ANOVA testi yapilmustir. Elde edilen sonuglar in-
celendiginde gruplar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark oldugu gortilmek-

tedir (p< 0.05).
Tablo 4
Farkli Ogretim Yéntem ve Teknikleri Dersi Isleyen Gruplarin Sontest Ortalama Puanlarina Ait Anova
Sonuglart

Varyansin kaynagi Kareler toplami sd Kareler ortalamasi F Sig.
Gruplararasi 2368.906 2 1184.453
Gruplarici 1632.281 88 18,549 63.857 .000
Toplam 4001.187 90 )

Farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan Tukey
HSD testi sonuglarina gore ise, Grup Arastirmasi ile Geleneksel yontem ile birles-
tirme II ve geleneksel yontem ile dersi isleyen gruplarin sontest ortalama puanlar1
arasinda anlamli bir fark bulunmustur (Tablo 5). Birlestirme II ile grup arastirmasi
teknikleri ile dersi isleyen gruplarin sontest ortalama puanlar1 arasinda ise anlamli
bir fark bulunamamustir (Tablo 5).

Tablo 5

Farkli Ogretim Yontem ve Teknikleri Dersi Isleyen Gruplarmn Sontest Ortalama Puanlarina Ait Tukey
HSD Sonuglar

Grup Grup Standart hata p-

Grup Arastirmasi Birlegtirme II 1.2748 .09
Geleneksel yontem 1.1382 .000
Birlegtirme II Grup Arastirmasi 1.2748 .096
Geleneksel yontem 1.0743 .000

Farkl1 6gretim yontem ve teknikleri ile konuyu isleyen gruplarin sontestten elde
ettikleri puanlarin aritmetik ortalamalar1 incelendiginde ilk sirada grup arastirmasi
teknigi, ikinci sirada birlestirme II teknigi, tictincii sirada ise geleneksel yontem ile
konuyu isleyen grubun bulundugu goriilmektedir (Tablo 6).

Tablo 6

Farkli Ogretim Yontem Ve Teknikleri Dersi Isleyen Gruplarin Ontest ve Sontest Puanlara Ait Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Grup N X SS
Birlestirme II Ontest 25 .96 3.02
Sontest 25 17.56 4.56

Grup Arastirmasi Ontest 21 00 21
Sontest 21 20.23 5.53
Ontest 45 1.55 2.73

Geleneksel Sontest 45 8.75 3.43
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Ayrica, arastirmaya katilan gruplarin ayri ayr1 dntest ve sontestte aldiklar1 puan-
lar karsilastirildiginda, birlestirme II ve grup arastirmasi teknikleri ile dersi isleyen
gruplarda basar1 puanlarmin yaklasik % 50 oraminda artig1 goriiliirken, geleneksel
yontemle dersi isleyen gruplarda bu aran % 20’de kalmistir (Sekil 1).

Sekil 1

Farkli Ogretim Yontem ve Teknikleri Dersi Isleyen Gruplarmn Ontest ve Sontest Puanlart Arasindaki %

Degisim
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Ontest sontest

Ogrencilerle gergeklestirilen gorismelerden elde edilen verilere gore, isbirligine
dayali 6gretim teknikleri ile dersleri isleyen 6grencilerin genel olarak goriisleri
olumludur (%64,11). Olumlu goriis belirten 6grencilerin %64t “arastirmaya sevk et-
tigi ve daha zevkli bir yontem oldugu i¢in konular1 daha iyi 6grendiklerini”, %20’si
“grup arkadaslarina kars: kendilerini sorumlu hissettikleri icin daha fazla calistikla-
rin1”, %16’s1ise “bu sekilde arkadaslari ile daha iyi kaynasip, beraber calisma becerisi
kazandiklarini ve hep bu sekilde ders islenmesini istediklerini” belirtmislerdir. Or-
negin bu konuda bir erkek 6grenci;

“...Grup cahismast daha egitici ve 6gretici oluyor. Ciinkii herkes degisik bilgi kaynaklar buluyor
ve bizlere dgretiyor. Okul icinde grup calismasi ile birlikte arkadaslarimzla olan diyalogumuz arti-
yor.....” seklinde goriistinti belirtirken bir diger 6grenci ise;

“...Grup sistemi arkadaslar arasmda hem dayamsma, kurallara uyma, sayg1, davranis ve hem de
ders agismdan ¢ok yararh....” seklinde goriistinii belirtmistir.

Olumsuz goriis belirten 6grencilerin ise, %57,14'ti “ grup arkadaslarmn tamaminin aym
derecede galismamalar1 nedeniyle zorlandiklarini”, %21,43"ii sadece kendi konulari ile ilgi-
lendikleri ya da diger arkadaslarinn iyi anlatamamasi nedeniyle konuyu 6greneme-
diklerini ve yine %21,43"ti gruplar kendilerin olusturamamasi nedeniyle grupla ¢alismada
zorlandiklarir belirtmiglerdir. Ornegin olumsuz goriise sahip olan bir 6grenci,

“... Grup ¢alismast herkesin daha cok kendi konusuyla ilgilenerek diger konulara ilgisiz kalmasin
sagladi. Ayrica stftaki giiriiltii oram arthgindan disiplin ikinci planda kalds....” derken bir diger
ogrenci;

“.... Grup ¢alismast daha iyi oluyor. Fakat isboliimii olmasina ragmen bazi grup arkadas-
larimiz ¢calismiyor ve bu nedenle anlayamiyoruz...” seklinde goriisiint belirtmistir.
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Isbirligine dayali 6grenme tekniklerinden grup arastirmast ve birlestirme II tek-
nikleri ile geleneksel tgretim yonteminin &grenmeye etkilerinin karsilagtirmali ola-
rak incelendigi bu arastirmada asagidaki sonuglara ulasilmistir:

Ontestleri bakimindan aralarinda fark bulunmayan gruplarin 6ntest ve sontest
ortalama puanlar1 karsilastirildiginda, tiim gruplarda istatistiksel olarak anlaml bir
fak bulunmustur. Yani farkli 6gretim yontem ve teknikleri uygulanmasimna ragmen
tum gruplarda 6grenme gerceklesmistir. Ancak, uygulanan farkli 6gretim yontem ve
tekniklerinin kendi aralarinda karsilastirilabilmesi amaciyla sontest ortalama puan-
lar1 karsilastirldiginda, isbirligine dayali 6grenme teknikleri ile dersi isleyen grupla-
rin sontest ortalama puanlarmin, geleneksel yontemle dersi isleyen grubun sontest
ortalama puanindan anlamli bir sekilde farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Bu bul-
gular 1s181nda, genel olarak 6gretmen anlatimina dayali geleneksel 6gretimin aksine,
o6grenme siirecine 6grencilerin aktif olarak katilimin ve sosyal iletisimi gerekli kilan
igbirligine dayal1 6grenme teknikleri 6grenci bagsarisini artirmada daha etkili olduk-
lar1 goriilmektedir. Bu alanda yapilan arastirmalar incelendiginde benzer bulgulara
rastlanmaktadir. Ornegin, Altiparmak (2001) tarafindan 71 biyoloji gretmen aday1
ile yapilan arastirmada, isbirligine dayal: 6grenme yontemi, diiz anlatim, soru-cevap
ve gosteri yontemi ile karsilagtirilmis, isbirligine dayali 6grenme yonteminin 6gren-
cilerin biyoloji laboratuvar derslerindeki basarilarim artirmada diiz anlatim, soru-ce-
vap ve gosteri yontemlerine gore daha basarili oldugu ortaya ¢ikarilmistir. Ayrica, bu
alanda yapilan bircok arastirma isbirligine dayali 6grenme teknikleri ise islenen
derslerde akademik basarinin artirilmasmin yani sira, bireysel etkinliklere dayali
derslere oranla daha kalic1 6grenmenin gerceklestigini ortaya koymaktadir (Gabbert
et al. 1986, Yager, 1991, Lord, 1997). Bununla birlikte 6grencilerle yapilan goriisme-
lerde goriislerini belirten 6grencilerin hemen hemen hepsi benzer ifadelerle “konu-
lar1 daha iyi 6grenmelerinin yan sira, isbirligine dayali 6grenme teknikleri ile isle-
dikleri derslerin grupla ¢alisma ve iletisim kurma gibi becerilerinin gelismesine kat-
kida bulundugunu” belirtmislerdir. Sandberg (1995) de, isbirligine dayalt 6grenme
teknikleri ile islenen derslerde olusturulan samimi ve karsilikli gtivene dayali 6g-
renme ortaminin, dgrencilerin kendilerini ifade etme ve iletisim kurma becerilerini
gelistirmede katkida bulundugunu belirtmektedir.

Sonug olarak bu arastirmada; dgrencilerin aktif olarak bizzat katildigy, isbirligine
dayali 6grenme teknigi ile islenen ders sonucu elde edilen 6grenci basarisi, merke-
zinde 6gretmenin ve diiz anlatim yonteminin yer aldig1 geleneksel yaklasimla elde
edilen 6grenci basarisindan daha yiiksek bulunmustur. Bu nedenle, 6grencilerin egi-
tim-ogretim siirecine aktif bir sekilde katilimlarin saglayarak, anlamli 6grenmelerine
katkida bulunan 6gretim yontem, teknik ve stratejilerine derslerde yer verilerek, 6g-
retim basamaklarimin her seviyesinde goérev alacak 6gretmen adaylarinin; cagdas 6g-
retim yontem ve teknikleri derslerinde kullanabilecek donanimlara sahip olarak ye-
tistirilmeleri gerekmektedir.
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Fen Konularinin Coklu Zeka Kuramina Dayal1
Ogretiminin Ogrencilerin Bagarilarina ve Kaliciliga
Etkisi

Teaching Science Subjects Based on the Theory of Multiple
Intelligence to the Students” Success and the Effect of its Permanence

Ali Giinay BALIM"

Oz

Problem Durumu: Fen 6gretiminde, bireylerin yaparak-yasayarak ve tartisarak
o6grenme yoluyla bilimsel yontemi kullanmalar1 esastir. Coklu Zeka Kuramini
savunanlar, bireylerin farkli zeka alanlarma sahip olduklarina dikkat cekmekte-
dirler. Gardner (1983, 1999)'a gore sekiz zeka alani vardir. Coklu Zeka Kuramin
benimseyen dgretmen, dersinde farkli zeka alanlarina hitap eden etkinlikler uy-
gular (Checkley, 1997; Ozden, 2005). Zeka alanlar1 her zaman birlikte galisirlar
ancak bu, cok karmasik yollarla gerceklesir. Ornegin bir futbolcu bedensel zekay1
topa vururken; uzamsal zekay1 sahay1 tanirken; dil ve sosyal zekay1 takimiyla ta-
nusirken; 6ze doniik zekay:r kendini degerlendirirken kullanmaktadir (Armstrong,
1994; Durie & Gardner, 1997). Bu arastirmanin problem ciimlesi, ”Hkﬁgretim 6. s1-
niflardaki Fen derslerinde, ¢coklu zeka kuramina dayali olarak gerceklestirilen fen
ogretiminin geleneksel 6gretime gore dgrenci basaris1 ve kalicihiga etkisi var mu-
dir?” seklindedir.

Aragtirmamin Amaci: Bu calismada, 6grencilerin farkli zeka alanlarma yonelik et-
kinliklerle, coklu zeka kuramina dayali olarak gerceklestirilen 6gretimin 6gren-
cilerin basarilar1 tizerindeki etkisinin arastirilmasi amaglanmaktadir. Bu amag
cercevesinde asagidaki sorulara yamit aranmustir:

1. Coklu zeka kuramina dayali olarak ogretim yapilan deney grubuyla
geleneksel 6gretimin uygulandig1 kontrol grubunun basarilar1 arasinda an-
lamli bir fark var midir?

2. Deney ve kontrol gruplarimin ilk ve son basar1 durumlar1 arasinda anlamli
bir fark var midir?

3. Deney ve kontrol grubunun toplam kalicilik puanlar1 arasinda, anlamli bir
fark var midir?

Aragtirmamn Yontemi: Bu arastirmada “6n test-son test kontrol gruplu yar1 de-
neysel desen” kullanilmustir. Bu calismada yar1 deneysel desen kullanildigindan
evren ve drneklem secimine gidilmemis, bunun yerine calisma grubu alinmis ve
bu gruplarin esitligi tizerinde durulmustur. Hazirlanan ve gelistirilen basar1 testi
deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilere 6nce on test, daha sonra son test ola-
rak uygulanmistir.

Bulgular ve Sonuglari: Coklu zeka kuramina dayali olarak, 6gretim yapilan deney
grubunun basar1 ortalamas: ve kalicilik puanlariyla, geleneksel 6gretim yapilan
kontrol grubunun basar1 ortalamasi ve kalicilik puanlari arasinda deney grubu
lehine anlaml fark bulunmustur. Buna ek olarak, kontrol grubunun ilk ve son
durumlar1 arasinda, anlamli bir fark saptanmustir. Bu nedenle geleneksel yon-
temlerle 6gretimin de etkili oldugu soylenebilir.

“Yard. Dog. Dr. DEU Buca Egitim Fakiiltesi, ilkogretim Bolimii
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Oneriler: Arastirmadan elde edilen bulgular 1s18inda ileri siirtilebilecek oneriler

sunlardir:

- Coklu Zeka Kuramu ile ilgili uygulamalar ogrencilerin basarilar1 tizerinde
olumlu bir etki yarattigindan, tiim 6grencilerin farkli zeka alanlarmin gelisme-
sine katki saglanmalidir.

- Coklu Zeka Kuramu ile ilgili kitap, siireli yayin ve dergilerin okullara gonderil-
mesi saglanmalidir.

Anahtar Sozciikler: Coklu Zeka Kurami, Geleneksel Og“retim, Fen Og“retimi
Abstract

Problem Statement: According to Gardner (1983, 1999), there are 8 intelligence
types. All intelligence areas always work together, but this is performed in very
complicated ways. For example, a footballer uses bodily-kinaesthetic intelligence
while kicking a ball; visual-spatial intelligence while recognizing the field
(Armstrong, 1994; Durie & Gardner, 1997). The problem statement of this study:
“In the science lesson in the 6th classes of primary education does the science
education based on theory of multiple intelligence have any effect on the
students’ success and permanence in comparison with the traditional
education?”

Purpose: The aim of this study is to find out the effect of the activities concerned
with the different intelligence types of the students and that of the education give
depending on the multiple intelligence theory on the students’” success. For this
aim answers have been searched for the following questions.

1.  Is there any significant difference between the score average of the success
test applied to the experiment and control groups?

2. Is there any significant difference between the first and final success rates of
the experiment and control groups?

3.  Is there any significant difference between the total permanent scores of the
experiment and control groups?

Methods: In this study “half-experimental pattern with pre-test and post-test
control group” is used. Because half-experimental design was used in this study,
universe and sample selecting was not followed, instead of this, the study group
was considered and the equality of these groups was taken into consideration.
The achievement test success prepared and improved was initially applied as a
pre-test and a later post test to the students in the experimental and control
groups.

Findings: In this study, a notable difference was found in favor of the
experimental group between the success average and permanence scores of the
experimental group provided with science education based on the theory of
multiple intelligences and that of the control group with traditional education.
The interest of the students of experimental group in their lessons was also seen
to have increased.

Recommendations: Since the activities concerned with the multiple intelligence
theory have had a positive effect on the students’ success and help students
improve.

* Make it possible for the books, journals concerned with the multiple
intelligence theory should be sent to schools.

Keywords: Theory of multiple intelligences, traditional education, science education.



12 Eurasian Journal of Educational Research

Bireylerin daha aktif ve nitelikli olarak yetistirilmesi i¢in egitimin, daha etkili ve
verimli duruma getirilmesi gerekmektedir. Nitelikli bireyler yetistirmeyi saglama-
daki en 6nemli araclardan biri, dogru kullanilan farkli 6gretim yontem ve teknikleri-
dir. Ogrencilerin yaratici, elestirel diisiinen, sorgulayict ve problem ¢zme becerileri
gelismis bireyler olarak yetismeleri, Fen ve teknoloji 6gretiminin temel ilkeleri ara-
sinda yer almaktadir. Fen 6gretiminde bireylerin yaparak-yasayarak ve tartisarak 6g-
renme yoluyla bilimsel yontemi kullanmalar: esastir. Coklu Zeka Kuramini savu-
nanlar, bireylerin farkli zeka alanlarina sahip olduguna dikkat cekmektedirler.

Coklu Zeka Kuraminin savunucularindan Gardner (1997), bu yaklasimin bir egi-
tim hedefi olmadigini, zeka alanlarnin hedeflere ulasmada giiclii bir ara¢ oldugunu
bildirmistir. Fen 6gretiminde Coklu Zeka teorisini kullanmak, 6gretmen agisindan
aktif bir 6grenme cevresi olusturmada 6nemli rol oynar. Coklu Zeka 6gretiminde ce-
sitlilik esas oldugu i¢in her 6grenciye hitap etmek ana prensiptir. Bu kuramin, egitim
stirecinde kullanilmasmin tek yolu veya yontemi yoktur (Armstrong, 1994). Ogret-
men tarafindan uygun yontemlerin secilmesi gerekmektedir. Fen 6gretiminde bu
yontemlerin se¢imi ve uygulanmasinda sinif, toplum, ¢evre ve konular gibi kriterler
dikkate alinmalidir (Campbell, 1997, s. 6-8).

Gardner, zekay1 “degisen diinyada yasamak, degisimlere uyum saglamak igin,
her insanda kendine 6zgii bulunan yetenekler ve beceriler biitiintidiir” seklinde ta-
mimlamaktadir. Ayrica zekay, “problem ¢ézme ve bir veya birden fazla kiiltiir orta-
minda deger verilen yeni {irtinler tiretme yetisi” seklinde aciklamistir (Gardner, 1999,
s. 14). Pek cok kisi yeterli egitimi aldig: takdirde her zekay1 belli bir yeterlik seviye-
sine kadar gelistirebilir ve bu zekalar bir arada karmasik bir sekilde calisabilir
(Gtirdal, Sahin & Caglar, 2001; Talu, 1999). Insan zekast belli bir olgunluga geldigi
zaman, siirekli olarak farkli zeka alanlarina iliskin ¢alismalar yapildiginda bu alan-
lara yonelik olarak gelistirilebilir.

Bugiin Gardner'in gelistirdigi Coklu Zeka Kurami, cagdas ogretim yontemleri
arasinda yerini almistir. Gardner insan beyninde dilsel, sayisal, gorsel, mimiksel ve
diger sembol sistemlerinin kullanilarak farkli psikolojik islemlerin gerceklestigini ve
beynin farkli boltimlerinin farkli sembol sistemleri i¢in ¢alistigini belirtmektedir
(Gardner & Hatch, 1989). Gardner okullarda verilen egitimde, sadece dilsel ve ma-
tematiksel olarak iki sembol formunun kullanildigint gormiistiir. Bu 6zellikler bire-
yin zekasmin gostergesi olarak kabul edilmekte ve diger 6zellikleri yok sayilmakta
veya dnemsenmemektedir.

Gardner (1983, 1999)a gore dil zekasi, mantiksal-matematiksel zeka, gorsel-
uzamsal zeka, miiziksel zeka, bedensel-kinestetik zeka, sosyal zeka, 6ze doniik zeka
ve dogaci zeka olmak tizere sekiz zeka alani vardir. Ancak Gardner (1983) bu zeka
alanlarimi tanimlarken, bu sayinin insan yeteneklerinin ¢oklugunu ifade etmede ye-
terli olmadigini belirtmistir. Her zaman daha fazla zeka alanlarmin olabilecegine de
isaret etmistir. Zeka alanlar1 her zaman birlikte calisirlar ancak bu, ¢ok karmasik
yollarla gergeklesir. Ornegin bir futbolcu bedensel zekay1 kosarken, yakalarken ve
topa vururken; uzamsal zekay1 sahay1 ve gorevini tanirken; dil ve sosyal zekay1 oyun
kurallarin1 dgrenirken ve takimiyla tarusirken, paylasirken; 6ze doniik zekay: ken-
dini degerlendirirken kullanmaktadir (Armstrong, 1994; Durie & Gardner, 1997).
Gardner (1983), Weinreich-Haste ile yaptig1 goriismede insanlarin farkli sekillerde
sahip olduklar1 yetenekleri, potansiyelleri veya kabiliyetleri “zeka alanlar1” olarak
adlandirarak, miiziksel, gorsel veya bedensel gibi alanlar1 “yetenekler” olarak degil
de “zeka alanlar1” olarak niteledigini agiklamustir.
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Bireysel farkliliklarin bu derece ¢ok ¢esitli olmasi, egitim sisteminde ¢ogulcu
yontemlerin kullanilmasini zorunlu kilmistir. Ciinkii her insan, aktif olarak kullan-
dig1 zekalari ile 6zel bir karisima sahiptir. Bu nedenden dolayi, farkli bireylerin farklt
ogrenme yontemleriyle 6grenmeleri beklenir. Gorsel zekasi gelismis olan ¢ocuklarin
resimlerle, CD’lerle daha kolay 6grendikleri, matematik zekas1 gelismis olanlarin se-
bep sonug iliskilerinin kurulmasiyla, bedensel zekaya sahip olanlarin ise deneyerek,
uygulayarak ve dokunarak daha kolay ogrendikleri duistintilmektedir. Dolayisiyla,
egitim sisteminde tek cesit 6gretim stratejisi kullanilarak etkili ve anlamli 6gretim
yapilmast miimkiin degildir. Bu ytizden, degisik zeka tiirlerinde giiclii olan 6grenci-
lerin, ne sekilde dgrendikleri tespit edilerek, buna gore yontemler uygulanmasi uy-
gun bir yaklagimdir. Ogretmenin gorevi; gretirken tek bir etkinlik kullanmak yerine
say1, resim, fiziksel hareket, miizik, sosyal aktivite gibi etkinliklerle birlestirerek 6g-
renme ortamini zenginlestirmektir (Armstrong, 1994; Kaptan & Korkmaz, 2001). Ay-
rica egitim verilirken 6grencilerin eksik yonlerine odaklanmayarak, onlarin giicli
yonleri tespit edilmeli ve bu alanda basarili olmalar1 saglanmalidir. Boylece ¢cagdas
egitim anlayisindaki “egitimde firsat esitligi” ilkesinin anlami genisleyerek, her bi-
reye kendi ilgisini ve zekasin1 optimum diizeyde gelistirmesini saglayacak imkan ve-
rilmis olur (Senemoglu, 1999; Saban, 2001). Ogretilecek bir konunun, zeka alanlar1
goz oniinde bulundurularak 6gretilmesinin, 6grenmenin daha kalic1 olmasini ve ay-
rica ¢oklu 8grenme ortamlarinda bireylerin problem ¢6zme becerilerinin ve tiretken-
liklerinin daha fazla olmasini sagladig: belirtilmektedir (Yavuz, 2001, s. 11-14).

Gardner, zeka alanlar olarak adlandirdigr coklu zeka teorisi ile kendisini tanit-
mistir. Howard Gardner (1983, 1993), insanlarin zeka alani olarak adlandirdigy 7
farkli temel zekaya sahip olduklarmi belirtmektedir. Ancak daha sonra sekizinci bir
zeka alanin da varligindan s6z etmistir (Gardner, 1999; Fogarty, 1997).

Egitimde stirekli olarak cesitli 6gretim yontemleri bulma cabasi icinde olmak, 6g-
retimin daha saglikl1 ve kalic1 olmasi agisindan 6nemlidir. Coklu Zeka Kuramini be-
nimseyen 6gretmen, 6grencilerinin ilgi alanlarina, yetenek ve becerilerine gore der-
sinde farkli zeka alanlarma hitap eden etkinlikler uygular (Checkley, 1997; Ozden,
2005). Coklu Zeka Kuramini derslerde kullanmanin en iyi yolu, 6gretilecek konunun
bir zekadan digerine nasil uyarlanabileceginin diistiniilmesidir (Ozagikerdem, 2003,
s. 21). Ogrencilerin, 6grenmedeki bireysel farkliliklari, derslerde farkh 6gretim yon-
tem ve tekniklerini kullanmay1 gerektirmektedir. Her 6grencinin aktif olarak kulla-
nabilecegi zeka alaninin farkli olabilecegini goz dniinde bulundurarak, tek gesit 6¢-
retim yontemi kullanmak yerine, anlamli 6grenmenin gerceklesmesi igin farkli 6gre-
tim yontem ve tekniklerinin kullanildig: etkinliklerle dersler islenmelidir. Bu nedenle
Fen derslerinde, 6grencilerin tiimiine hitap eden cagdas yaklasimlar kullanmak ge-
rekmektedir. Bu calismanin amaci, dgrencilerin farkli zeka alanlarna yonelik etkin-
liklerle, coklu zeka kuramina dayali olarak gerceklestirilen 6gretimin 6grencilerin
basarilar1 tizerindeki etkisinin arastirilmasidir.

Bu arastirmanin problem ctimlesi, “Ilkogretim 6. sinuflardaki Fen derslerinde,
¢oklu zeka kuramina dayali olarak gergeklestirilen fen 6gretiminin geleneksel 6gre-
time gore 6grenci basaris1 ve kaliciliga etkisi var midir?” seklinde ifade edilebilir. Bu
problem ctimlesi cercevesinde asagidaki alt problemlere yanit aranmustir:

1. Coklu zeka kuramina dayal1 olarak 6gretim yapilan deney grubuyla gelenek-
sel dgretimin uygulandig1 kontrol grubunun basarilar1 arasinda anlamli bir
fark var midir?
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2. Deney ve kontrol gruplarmin ilk ve son basar1 durumlar: arasinda anlamli bir
fark var midir?

3. Deney ve kontrol grubunun toplam kalicilik puanlari arasinda, anlamli bir
fark var midir?

Yontem

Z

Bu arastirmada “ 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen” kullanil-
mustir (Balci, 2001; Biuiyiikoztiirk, 2001). Bu modelde gruplar yansiz atama yoluyla
deney ve kontrol grubu olarak olusturulmustur. Bu calismada yar1 deneysel desen
kullanildigindan evren ve orneklem segimine gidilmemis, bunun yerine ¢alisma
grubu almmis ve bu gruplarin esitligi tizerinde durulmustur. Arastirma grubunu;
Izmir ili Buca ilcesinde bir Hkégretim Okulu’'ndan 6. siniflar arasinda; biri deney 29
ogrenci, digeri kontrol grubu 30 6grenci olarak belirlenmis 6A ve 6 B subelerinde
toplam 59 6grenci olusturmaktadir.

Veri Toplama Araci, Verilerin Toplanmasi ve Verilerin Analizi

Hazirlanan ttiim giinliik planlarda, Coklu Zeka Kuraminda bulunan sekiz zeka
alaninin ve zihin haritalarimin kullanilmasina ¢alisilmistir. Kontrol grubunda ise ge-
leneksel ders planlar1 hazirlanmistir. Arastirmanin alt problemlerine iliskin veriler,
asagida belirtilen sekilde test edilmistir. Sorular hazirlamadan 6nce belirtke tablosu
olusturulmus ve burada degisik hedeflerle ilgili olarak her hedeften kag soru sorula-
cag1 belirlenmistir. Hedef davramislar dogrultusunda hazirlanan sorularin kapsam
gecerliligi icin uzman goriistine basvurulmustur. Uzmanlarca belirlenen kapsam ge-
cerliliginden sonra 32 sorudan olusan pilot calismada 7 (%22) bilgi, 11 (%34) kav-
rama, 10 (%31) uygulama ve 4 (%13) analiz sorusu hazirlanmistir. Basar1 testini ge-
listirme asamasinda, hazirlanan test bu dersi daha 6nce almis ve bir tist sinifa ge¢mis
olan 7. siuf 6grencilerine uygulanmustir. Baslangicta 32 maddelik olan test 182 7. s1-
nif 6grencisine uygulanmistir. Elde edilen verilere gore her maddenin madde giigliik
indeksi ve madde ayirt ediciligi bulunmustur. Ayirt edicilik indeksi 0.20'nin altinda
olan biri kavrama ve digeri uygulama diizeyinde olan iki soru testten ¢ikarilmustir.
Bunun sonucunda gelistirilen testte 7 (%23) bilgi, 10 (%34) kavrama, 9 (%30) uygu-
lama ve 4 (%13) analiz sorusu bulunmaktadir. Yapilan 6n uygulama sonucunda
testten cikarilan sorular, testin kapsam gecerliligini bozacak nitelikte degildir. Testin
son sekli 30 sorudan olusmaktadir. Bu basar testinin ortalama giicliigi 0.39 olarak
hesaplanmistir. KR-20 yontemi ile basari testinin gtivenirligi (r«) 0.79 bulunmustur.
Giivenirlik tahmininde, izlenen yol ne olursa olsun, sonucun 0.00-1.00 arasinda (Ce-
lik, 2000, s. 100) ve grup karsilastirmasinda kullanilmak tizere hazirlanan testlerin
giivenirliklerinin 0.60-0.80 arasinda (Ozgelik, 1997; Memisoglu, 2004) olmasi gerek-
tigi gbz ontine alinarak testin giivenilir olduguna karar verilmistir. Bu basar1 testi
deney ve kontrol grubuna uygulama baslamadan ¢nce 6n test, uygulama son buldu-
gunda son test ve uygulamanin sona ermesinden 25 giin sonra kalicilik testi olarak
verilmistir.

Yapilan arastirmada deney grubunda uygulanmak tizere hazirlanan planlarda,
tinitenin ve konunun adj, stire, arag-gerec ve materyaller, hedef ve davranislar, der-
sin giris, gelisme ve sonug etkinlikleri yer almustir. Kontrol grubunda ise genellikle
anlatim, soru-yanit vb. yontemlerle 6gretmen merkezli geleneksel bir 6gretim su-
nulmustur. Ornegin “Hticrede Olusan Atiklardan Viicudumuzu Arindiran Yapilar:
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Bobrekler” konusuyla ilgili deney grubuna uygulanan, 1 ders saati i¢cin hazirlanan,
bazi etkinlik 6rnekleri asagidadir:

Sozel zeka. Ogretmen hiicrede olusan atiklar ve bogaltim sistemiyle ilgili yapila-
rin ne olduguyla ilgili agiklamalar yapar. “Ogrencilere, bobrekler sizin igin neden
onemlidir?” diye sorulur. Ogrencilerin yanit verirken kendi ctimleleri ile yazmalar1
ya da sozlii olarak ifade etmeleri istenir. Ogrenciler “Bobreklerim benim igin énemli-
dir. Ctinkii ...,” diyerek ctimlelerini yazarlar ya da sozlii olarak ifade ederler. Yazi-
lanlar okunur ve bébrek saglig: icin yapilmas: gerekenler 6grenciler tarafindan agik-
lanur.

Gorsel/Uzamsal zeka. Ogrenciler bogaltim sistemiyle ilgili yap: ve organlari bob-
rek modeli, levha veya sema tizerinde gosterirler. Calisma yaprag: tizerinde bu se-
killeri kabaca ¢izmeleri ve kisimlarin sekil {izerinde gosterip yazmalar istenir. Ay-
rica kavram haritasi veya zihin haritast hazirlanir.

Sosyal zeka. Bobregin zararli maddeleri tutusunu konu alan bir senaryo yazilir
ve grenciler bunu sinifta oynarlar.

Bedensel / Kinestetik zeka. Cocuklar ayaga kaldirilir ve bobreklerin yerini elle-
rini kullanarak bulmalar saglanir. Ornegin; 6grencilere 6gretmene kizmalari sdyle-
nir. Bazilar1 parmaklarm ileri dogru uzatirken, bazilar1 da ellerini bellerine koyabi-
lirler. Bu sekilde 6grencilerin bobreklerin yerini kesfetmeleri saglanur.

Dogact zeka. Dogada bulunan cesitli bitki ve hayvanlarin nasil bosaltim yaptig
sorulur. Ornekler istenir.

Gergeklestirilen deneysel calismada, arastirma yapilacak okulun okul idaresi ve
Fen 6gretmeni ile gortisiilerek arastirmanin amaci, ne kadar stirecegi hakkinda bilgi
verilmis, daha sonra da gerekli izin alinmistir. Arastirmanin tamami dgrencilerin
normal ders yaptiklar1 dersliklerde uygulanmistir. Uygulama 6ncesi ve uygulama si-
rasinda su basamaklar izlenmistir: Veri toplama araclar gelistirilmis ve uygulamaya
baslamadan 6nce, hedef ve davranislara uygun 6gretim malzemeleri ve ders planlar1
hazirlanmustir. Uygulanan 6n test sonuglarma gore biri deney, digeri kontrol grubu
olarak belirlenen ayni okuldaki, ayni1 6gretmenin derslere girdigi iki 6. stif subesin-
deki 59 6grenci arastirma grubunu olusturmaktadir.

Basari testi deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilere dnce 6n test olarak uygu-
lanmistir. Deney grubunda Coklu Zeka Kuramina dayali etkinlikler (calisma kagit-
lar1, grup olarak drama calismasi, siir, karsilastirma sorulari, zihin haritasi, kavram
haritasi, 6dev kagitlar: vb.) yapilarak ders islenmis, kontrol grubunun derslerinde ise
geleneksel ¢gretim yaklasimina dayali soru-yamit ve diiz anlatim gibi yontemler
kullanilmustir. Uygulamalar bittikten sonra basari testi deney ve kontrol gruplarina
son test olarak uygulanmis ve son testten 25 giin sonra da kalicilik testi uygulanmis-
tir. Basar1 testinin kullanilmasindaki amag, dgrencilerin “Viicudumuzda Neler Var?
Cevremizi Nasil Algiliyoruz?” {initesinin “Hiicrede Olusan Atiklardan Viicudumuzu
Armdiran Yapilar: Bobrekler” konusuyla ilgili bilgilerini ¢n test, son test ve kalicilik
puanlarin yoklayarak uygulanan yontemlerden kaynaklanabilecek gruplar aras: bi-
lissel diizeydeki farkliliklar: ortaya koymaktr.
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Bulgular ve Sonuglar

Bu bolimde arastirmada elde edilen bulgulara yer verilmektedir. Bu calismada
6l¢me araglar1 ve toplanan veriler, uygun istatistik teknikler kullanilarak analiz edil-
mis, bulgular tablolar halinde agiklanmistir. Tablo 1, deney ve kontrol gruplarina
baslangicta uygulanan 6n basari testlerinin puan ortalamalarini ve t- testi analiz so-
nuglarmi gostermektedir.

Tablo 1 )

Deney ve Kontrol Gruplarimn On test Puanlarina Iliskin t-testi Analiz Sonuglart
Gruplar n X ss t P Anlamlilik Diizeyi
Deney Grubu 29 20.419 10.648
Kontrol Grubu 30 19.929 10.185 198 876 p>/05

Arastirmanin yiiriitiilecegi deney ve kontrol gruplarinin akademik basar: agisin-
dan esit olup olmadigini belirlemek amaciyla, 6A ve 6B sinifit on-test puanlari tize-
rinden t-testi yapilmistir. Tablo 1’deki 6n-test basar1 ortalamalarina bakildiginda, de-
ney grubunun puan ortalamasinin 20.419, kontrol grubunun puan ortalamasin ise
19.929 oldugu goriilmektedir. Yapilan analizlerin sonucunda, gruplar arasinda ista-
tistiksel anlamda anlaml: bir farkin olmadig1 saptanmistir. Deney ve kontrol grupla-
rmnin, son-test puanlari, ortalama ve standart sapmalar1 hesaplanmus, gruplarin basari
ortalamalar: arasindaki farkin anlamliligin: test etmek icin t-testi kullanilmustir.

Tablo 2 ]

Deney ve Kontrol Gruplarinin Son-test Puanlarina lligkin t-testi Analiz Sonuglart
Gruplar n X ss t p Anlamlilik Diizeyi
Deney Grubu 29 66.000 21.405 5734 1000 P<05
Kontrol Grubu 30 38.935 15.244

Tablo 2 incelendiginde, deney grubunun son-test puan ortalamasinin 66.00, kont-
rol grubunun son-test puan ortalamasinin ise 38,935 oldugu goriilmektedir. Deney ve
kontrol grubuna ait ortalamalarin istatistiksel agidan anlamli olup olmadigin test
etmek icin yapilan t-testi sonucunda anlamlt bir fark bulunmustur. Bu deger, deney
ve kontrol grubunun basarilar1 arasindaki farkin anlaml oldugunu ve Coklu Zeka
Kurami uygulamalarinin 6grenciler tizerinde olumlu degisiklikler yarattigim gos-
termektedir. Tablo 3’de Deney ve kontrol gruplarinin, 6n-test ve son-test puanlar1
farkinin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 hesaplanmis, gruplarin basar1
ortalamalari arasindaki farkin anlamliligini test etmek igin t-testi kullanilmustir.

Tablo 3
Deney ve Kontrol Gruplarin On test ve Son test Puan Farklarina Iliskin t-testi Analiz Sonuglar:
Gruplar n X ss t P Anlamlilik Diizeyi

Deney Grubu 29 45,580 25.126

Kontrol Grubu 30 20741 13767 8% /000 P<,05

Tablo 3 incelendiginde, deney grubunun son-test ve 6n-test puanlar: farklarmin
ortalamasinin 45.580, kontrol grubunun son-test ve 6n-test puanlari farklarinin ise
20,741 oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplarinin son-test ve dn-test puan
farklarinin ortalamalar1 arasindaki anlamlili1 test etmek igin yapilan t-testi sonu-
cunda, anlaml1 bir farklilik saptanmustir. Bu degere gore, deney ve kontrol grubunun
basar1 ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli oldugu ve Coklu Zeka Kurami uygula-
malarmin dgrenciler {izerinde degisiklik yarattig1 sdylenebilir. Tablo 4’de deney gru-
bunun ilk ve son basar1t durumlar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadig: tespit
edilmistir. Tlgili tablo asagida yer almaktadir.
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Tablo 4

Deney Grubunun Son-test ve On-test Puan Farklarina Tliskin t-testi Analiz Sonuclar
Degiskenler n X ss t p Anlamlilik Diizeyi
Son-test 29 66.000 21.405
On-test 29 20419 10648 0713 000 p<05

Tablo 4 incelendiginde, deney grubunun son-test ortalamasinin 66.000 ve &n-test
puan ortalamasinin, 20.419 oldugu goriilmektedir. Deney grubunun son-test ve 6n-
test puanlar1 arasindaki anlamlilig1 test etmek icin kullanilan t testi sonucunda, an-
lamli bir farklilik saptanmistir. Bu deger, deney grubunun basar: ortalamalar: ara-
sindaki farkin, anlaml oldugunu gostermektedir. Tablo 5'de kontrol grubunun, ilk
ve son basar1 durumlar arasinda, anlamli bir farkin olup olmadig: tespit edilmistir.
Igili tablo asagida yer almaktadir.

Tablo 5
Kontrol Grubunun Son-test ve On-test Puan Farklarina Iliskin t-testi Analiz Sonuclar:
Degiskenler n X ss t p Anlamlilik Diizeyi
?on—test 30 38.935 15.244 6.567 1000 p<,05
On-test 30 19.929 10.185

Tablo 5 incelendiginde, kontrol grubunun son-test ve 6n-test puan ortalamalari-
ni, 38.935 ve 19.929 oldugu goriilmektedir. Kontrol grubunun son-test ve 6n-test
puanlar1 arasindaki anlamlilig1 test etmek igin kullanilan t-testi sonucunda, istatistik-
sel olarak anlamli bir farklilik saptanmistir. Geleneksel yontemlerle derslerin islen-
digi kontrol grubunun son test basar1 puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir artis
olmustur. Fakat bu artis, coklu zeka kuramina dayali olarak derslerin islendigi deney
grubundaki kadar fazla degildir. Bu durum, ¢oklu zeka kuramina dayali Fen 6greti-
minin 6grencilerin basarilar1 tizerinde geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugunu
gostermektedir. Ozacikerdem (2003)’in yaptig1 calismada da, Fen 6gretim progra-
minda yer alan “Maddedeki Degisim ve Enerji” tinitesinin “Asitler ve Bazlar” konu-
sunun 6gretiminde, Coklu Zeka Kuraminin uygulandig1 deney grubu ile geleneksel
yontemin uygulandig kontrol grubunun son basar1 puanlar: arasinda, deney grubu
lehinde anlaml1 bir fark bulmus, Coklu Zeka Kurami uygulamalar ile 8gretimin
daha etkili oldugunu belirlemistir. Coklu Zeka Kuraminin uygulandigt deney grubu
ile geleneksel yontemle ders islenen kontrol grubunun toplam kalicilik puanlariyla
ilgili veriler tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6
Deney ve Kontrol Gruplarinin Toplam Kalicilik Puanlari ve t-testi Analiz Sonuglart
Gruplar n  Son Test x Kalicilik x s t P Anlamlilik Diizeyi
Deney Grubu 29 66.000 64.785 541
<
Kontrol Grubu 30 38.935 36.882 10.28 627 000 P05

Tablo 6 incelendiginde, deney grubunun kalicilik puan ortalamasimin 64.785,
kontrol grubunun kalicilik puan ortalamasinin ise 36,882 oldugu goriilmektedir. De-
ney ve kontrol grubuna ait ortalamalarin istatistiksel acidan anlamli olup olmadigini
test etmek i¢in yapilan t-testi sonucunda anlamli bir fark bulunmustur. Deney ve
kontrol grubundaki basarilarin kaliciligini saglamada, deney grubunda geleneksel
gruba gore farkin anlamli oldugu ve Coklu Zeka Kurami uygulamalarinin 6grenciler
tizerinde olumlu degisiklikler yarattig1 soylenebilir. Kaptan ve Korkmaz (2000) yap-
tiklar1 calismada, Coklu Zeka Kuramina dayal1 Fen etkinliklerinin 8grencilerin bilgi-
lerinin kaliciigina olumlu etki ettigini saptamislardar.
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Tartisma ve Oneriler

Arastirmanin alt problemlerinin ¢oziimii i¢in toplanan verilerin analizleri de-
gerlendirildiginde, Fen 6gretim programinda “Viicudumuzda Neler Var? Cevremizi
Nasil Algiliyoruz? tinitesinin “Hiicrede Olusan Atiklardan Viicudumuzu Arindiran
Yapilar: Bobrekler” konusunun 6gretiminde, Coklu Zeka Kurami uygulamalar: ile
Ogretim yapilan deney grubunun basar1 ortalamas: ve kalicilik puanlariyla, gelenek-
sel 6gretim yapilan kontrol grubunun basar: ortalamasi ve kalicilik puanlar1 arasinda
deney grubu lehine anlamli fark bulunmustur. Buna ek olarak, kontrol grubunun ilk
ve son testlerdeki basarilar: arasinda anlamli bir fark bulundugundan, geleneksel
yontemlerle 6gretiminin de etkili oldugu saptanmustir. Ancak, bu etki Coklu Zeka
Kuramina dayali uygulamalar ile desteklenmis gruba gore oldukca diisiiktiir. Aras-
tirmadan elde edilen bulgular 1s181nda ileri siirtilebilecek ¢nerilerden bazilar: sunlar-
dir:

1. Arastirmada, Coklu Zeka Kuramu ile ilgili uygulamalar 6grencilerin, “Hiic-
rede Olusan Atiklardan Viicudumuzu Arindiran Yapilar: Bobrekler” konu-
sundaki basarilar: {izerinde olumlu bir etki yarattigindan, her ders igin, farkli
zeka tiirlerine uygun etkinliklerle desteklenmis planlar yapilmali, eglenceli et-
kinliklerle tiim 6grencilerin farkli zeka alanlarimin gelismesine katki saglan-
malidir.

2. Coklu Zeka Kuramimn yurdumuzda tanitilmas: ve uygulamalardan kaynakla-
nabilecek giicliiklerin 6nlenmesi icin, basta dgretmenler olmak {izere, yoneticilere,
velilere ve 6grencilere, uzman kisiler tarafindan rehber niteliginde, seminerler dii-
zenlenmelidir. Ozellikle tiniversitelerle isbirligi yapilmasi saglanmahdir.

3. Bu ogretim yaklasimu ile ilgili planlarin, uygulamalarin, yontem ve tekniklerin
ve dlgme-degerlendirme vb. konularinin yer aldig: kitap, stireli yaymn ve der-
gilerin okullara gonderilmesi saglanmalidir.

4. Okullarda kuramin uygulamalarina yonelik, degisik zeka alanlarmin kullanila-
rak gelistirilebilecegi zeka merkezleri olusturulmali ve 6grencilerin kullanimina
sunulmalidir.

5. Yapilacak olan yeni arastirmalardan, 6gretmenler ve 6grenciler haberdar edil-
melidir.

6. Fen derslerinde teknolojinin, gorsel ara¢ gereglerin énem kazandig su giin-
lerde, 6gretmen ve 6grencilere bilgisayar, internet erisimi, projeksiyon ve te-
pegoz kullanimi konusunda bilgi verilmelidir. Ogrencilerin zaman zaman bu
olanaklardan yaralanmalar: ve derslerde uygulamalara izin verilmesi, 6gren-
cilerin fen ve teknolojiye karsi olumlu tutum gelistirmelerini saglayabilir.
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Insanin Miiziksel Isgoriisii

The Function of Human Being on Music

Mustafa Hilmi BULUT*

Oz

Problem Durumu: Insamn miizik icin yerine getirmesi gereken yiikiimliiliikler,
islevselciligin temel sayiltilarindan hareketle temellendirilebilir mi? Boyle bir
temellendirmenin yapilmasi miizige ve onun iireticisi ve tiiketicisi olan insana,
ne gibi katkilar saglar? Bu iki temel soru arastirmanin problem durumunu
olusturmaktadir. Konuyla ilgili daha 6nce yapilmis olan calismalar arasinda
Tunali’nin “Sanat Ontolojisi” kitab: gosterilebilir. Bu kitapta yer alan bilgilerden
bazilar1 sunlardir. “Miizikal kompozisyon, bir biitiinsel formu gosterir. Ama bu
form, bu tabakalarin birbiri iginde goriintise ulasmasiyla olusur. Bu bakimdan,
yalmz miizikal bir kompozisyonda degil, genellikle biitiin sanatlarda formu
meydana getiren bu ontik tabakalarin karsiliklt miinasebetidir” (Tunali, 1971,
146).

Arastirmamn Amact / Arastirma Sorulari: Bu calismada “hicbir sey, soyutlanmis
bir sekilde tek basina tam olarak anlasilamaz” (Pike ve Selby, 1989, 6 - 7) temel
sayiltisindan yola cikilarak, miizigin diger sistemlerle olan iliskisi irdelenmek-
tedir. Miizigi olusturan parcalardan her birisi kendine 6zgii ayr1 bir sistemdir.
Bu parcalar aym zamanda birbirleriyle anlamli bir iliski icindedirler. Calisma-
nin amaci, miizigin insan tizerindeki islevini tam olarak yerine getirebilmesinde
etkili olabilecek faktorleri ortaya ¢ikarmaktir. Bunun icin, calismada temel ola-
rak su sorulara yanit aranmaktadir. Miizigin birey i¢in oldugu kadar, bireyin de
miizik i¢in yapmasi gerekenler neler olmalidir? Bireyin miizigi yiiceltmedeki
roliiniin basariya ulasabilmesinde tek basina insan-miizik iligkisi yeterli midir?
Insan ve miizigin ayr1 ayr diger sistemlerle kurabilecegi iliskiler nasil olmali-
dir? Din, dil, felsefe, ahlak gibi biiyiik sistemlerle miizigin ve insamn iliskileri
insan - miizik etkilesimine ne gibi katkilar saglar?

Veri Kaynaklar: Yontem olarak belgesel gozlemden yararlanilmaktadir. Aras-
tirmanin deseni, pozitivist metodolojide kullanilan hipotetik - dediiktif (Kus,
2003, 14) anlayisina gore tasarlanmistir. Denzin ve Lincoln’tin, pozitivist aras-
tirmalardaki gecerlilik kategorilerinden birisi olan “verilerin ¢alismanin disin-
daki alanlara genellenebilirlik derecesi” (Denzin ve Lincoln, 1994, 100) ilkesinin,
islevselciligin temel sayitlilarina uygunlugu bakimindan arastirmanin gegcerli-
ligi kabul edilmektedir.

Ana Tartisma: Arastirmada elde edilen bulgular sunlardir. Her seyden once bi-
yolojik bir sisteme sahip olan insanin ayn1 zamanda bir de kisilik sistemi vardir.
Insanin bu kisilik sistemi, kendisinin yarattig1 miizik tizerinde énemli bir etkiye
sahiptir.

Sonug ve Oneriler: Miizigin yaraticisi olan insan, miizigin kendisine sagladig1 ya-
rarlar1 arttirabilmek igin sadece miizik ile degil diger tist sistemlerle de iliski
kurmalidir. Miizik, tist sistemler arasinda yer alan felsefeyle 6zellikle iliskilen-
dirilmeli, miizik cevresinde yer alan her insan kendisine nicin miizik diniyo-
rum? Ya da dinledigim miizik tiirtintin benim tizerindeki psikolojik etkileri ne-
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lerdir? gibi sorular sormalidir. Yine ayni sekilde miizik¢i cevresinde yer alan in-
sanlarin da benzer sorular yoneltmeleri ve onlara ¢oziim aramalar1 gerekmek-
tedir. Ornegin, neden calg caliyorum?, neden sarki soylityorum?, neden bu tiir
miizikle ugrastyorum? Gibi sorular sorulmali ve yanitlar aranmalidir.

Anahtar Sozciikler: Islevselcilik, sistem, miizik, insan.
Abstract

Problem Statement: Could it be possible that the responsibilities a human being
is supposed to fulfill are based on the main assumptions of functionalism ?
What kind of contributions could it be adding to music and its producer and
consumer, human beings? These two main questions are the basis of this study.
Among the studies previously done is - Ontology of Art’, a book by Tunals,
Here are some quotations from the mentioned book. -Musical composition
represents a holistic form. But this form can only be possible after each layer is
melt into each other. So, not only in a musical compsition but also in most of
art, the thing that makes the form possible is this relationship of these ontic
layers” (Tunal1 1971, 146).

Purpose and Research Questions: In this study, the relationship between music and
the other systems has been discussed through the idea saying that “nothing,
isolated from the others, could be understood completely” (Pike & Selby, 1989, 6 -
7). Each part of music is a seperate system on its own. Ther have also been
meaningful relationships between these parts. The aim of this study is to clarify
the factors that might be effective for music in fulfilling its functions accurately
for human beings. So the answers to the following questions mainly are to be
found in this study. What are the deeds that a human being should perform for
the music as well as music for the human being. Is the relationship between
music and the individual alone sufficient for the role of the individual in
praising music to succeed? How should the relations of human beings and
music be with the other independent systems from each other? How would the
relations of music and humans with the significant systems like religion,
language, philosophy and ethic, be contributing the human- music interaction?

Sources of Evidence: Literature scanning has been used as a technique. The
design of study has been arranged in accordance with the hypothetic- deductive
approach (Kus, 2003, 14) which is used in positivist methodology. The validity
of the study has been accepted in terms of the coherence between the principle
of ‘- the degree of possible generalization of the data in the other fields out of
study’ by Denzin and Lincoln, (Denzin & Lincoln, 1994, 100) which is one of the
validity categories in positivist study.

Main Argument: The findings of the study are listed below. First of all, a human
being who has a biological system has also a system of personal traits. This
personal traits system has an important affect on music which has also been
created by the human himself.

Conclusions and Recommendations: A human who is the creator of music has to
establish relations not only with music but also with the high rank systems in
order to increase the benefits that music provides for him. Music has to be
related with especially philosophy among the high rank systems and each
person around music should ask himself questions like * Why am I listening to
music?, What are the impacts of the kind of music I prefer upon my
psychology? ‘Moreover, for the same reason the musician should ask the
similar questions to the people around him and try to find answers for these
questions. For example he has to ask questions like “Why do I play the
instrument? Why do I take interest in this kind of music?” and search for the
answers of these.

Keywords: Functionalism, system, music, human being.
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Yildirim ve Kog'un ileri stirdiikleri bir 6nerme, sistemler arasi iligskiler yontinden
miizik sisteminin de diger sistemlerle iliskilendirilmesine dikkat ¢ekmesi bakimin-
dan onamlidir. “Miizigi kendi basina ele almanin, inceleme ve arastirmanin yolu
disiplinler arasi ¢alismaktan gecer” (Yildirim ve Kog, 2003, 24). Burada sozii edilen
disiplinlerarasi calisma ayni zamanda toplumsal bir duruma da isaret etmektedir.

Toplumsal bir olgu olan miizik, ait bulundugu topluma yonelik pek cok goérevi
tistlenmis durumdadir. Bununla ilgili olarak Ergtin’tin belirlemesi yerindedir. Ergiin’e
gore, “...toplum bir fonksiyonlar biitiiniidiir. Fonksiyon ise, bir toplumdaki ihtiyaglarin
giderilmesi icin yapilan faaliyetlerdir” (Ergiin, 1982, 82). Tiirkce'ye gorevcilik olarak
cevirebilecegimiz “Fonksiyonalizm” ise, pek ¢ok tanimla birlikte, Smith tarafindan su se-
kilde tanimlanmaktadir. “Fonksiyonalizm, bir sistemin parcalarmn birbiriyle bagimlilik,
dayanisma ve karsilikli uyum icinde bulunduklar veya en azindan bu parcalarmn kendi ara-
larinda birbirlerini stirekli olarak yeniden diizenleme stireci i¢inde olduklar1 diistincesi {iz-
erine yapilanmus bir doktrindir” (Smith, 1980, 2).

Miizik ve Sistem

Daha pek ¢ok tamimla birlikte biittinti olusturan parcalar ve bu parcalarin birbi-
riyle olan iligkileri olarak tanimlanan sistem, bagimsiz bir yap1 olmayip, diger sistem-
lerle de iliski i¢indedir. Sistemi olusturan bir 8genin normal islemesi icin diger 6gele-
rin de normal islemesi sarttir. Sistemin 6gelerinin nasil calistigi konusunda pek cok
onermelerde bulunulmustur. Bunlardan Abrahamson’un ileri stirdiigii bazi sayiltilar
sOyledir.

1- Bir sistemin 6geleri fonksiyonel olarak karsilikli iliski igindedir.

“Bu sayiltinin anlam, bir 6genin normal isleyisi icin diger 6gelerin de normal islemesi
gerekir. Ne var ki bu belirli sinirla icinde, genellikle, bir 6ge, baskasinn yerini alabilir ola-
rak gortiliir. Eger her iki 6ge de sisteme katkilarinda hemen hemen ttimtiyle birbiriyle
cakisabiliyorsa fonksiyonel karsiliklar olarak adlandirilir” (Abrahamson, 1990, 3).

2- Bir sistemin olusturuculari, bu sistemin siiregiden isleyisine genellikle olumlu
katkilarda bulunurlar.

“Fonksiyonalist anlayisa gore, biitiin toplumsal olgu veya olaylarin toplumsal bii-
tiin icerisinde belirli fonksiyonlar1 vardir. Yani bu olgu veya olaylar1 anlamak icin
fonksiyonlar: aciklamak zorunlu ve yeterli olacaktir. Kisacasi toplum bir fonksiyonlar
biittintidur” (Tolan, 1985, 53). Sistemin olusturucularimn her zaman sisteme olumlu
katki saglamayacag1 da belirtilebilir. “Pek ok fonksiyon, sistemin pargasi olmasina
ragmen, o sistemin siiredurumuna olumlu katkida bulunmayan 6gelerin varligiyla da
ilgilidir. Eger katki olumsuz ise bu 6ge bozuk fonksiyon (dysfunction) olarak adlandurilr.
Ote yandan higbir katkida bulunmayan herhangi bir 6ge de stzkonusu olabilir. Bu da ar-
tik olarak adlandirilir. Artik terimi, bir 6nceki dénemde olumlu katkida bulunmus bir
6genin kendisinin kaybolmamasina ragmen, katkisinin kesilmesi durumunu ifade etmek
i¢in kullanilir” (Abrahamson, 1990, 4).

3- “Pek cok sistem diger sistemler tizerinde etkide bulunur. Bunlar aym zamanda ttim
bir organizmanin alt sistemleri olarak goriilebilirler. Ornegin, sindirim sistemi dolagrm
sistemini etkiler veya daha sonra biitiin organizma bir sistem olarak kavramsallastiginda,
ayni1 sindirim sistemi bir alt sistem olarak goriilebilir” (Abrahamson, 1990, 4).
Fonksiyonalist yaklasima ait bu bilgilerin sanatin biittin dallarmna olabilecegi gibi miizige
de uyarlanmasi sdzkonusudur. Tunali'ya gore, “Miizikal kompozisyon, bir biitiinsel
formu gosterir. Ama bu form, bu tabakalarm birbiri icinde goriiniise ulagsmastyla olusur.
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Bu bakimdan, yalmz miizikal bir kompozisyonda degil, genellikle biitiin sanatlarda
formu meydana getiren bu ontik tabakalarm karsilikli miinasebetidir” (Tunali, 1971, 146).
Tunali'nin bu belirlemesi miizik sistem ve onun isleyisine yonelik onemli bir
fonksiyonalist yaklasimdir. Tunali'nin miizikle ilgili islevselci yaklasimu ve islevselciligin
temel sayiltilar1 olarak degerlendirilen bu 6nermeler dikkate alindiginda miizigin de bir
sistem oldugu ve onun sisteminin dgelerinin ¢alismasinda da Abrahamson’un oner-
melerinin gegerli olacag1 sonucuna ulasilabilir. S6yle ki, bu ti¢ sayithdan birincisini, mii-
zik sistemini meydana getiren melodi - ritim ve armoninin birbirleriyle karsilikli iliski
icinde olmasi durumuyla, ikincisini, melodi, ritim ve armoninin birbirleriyle olan iliskisi-
nin miizik sistemine saglamis oldugu olumlu katkiyla ve tictinctisiinii de miizigin kendi-
sinin digindaki (insan, toplum, din, felsefe, tarih vb) diger sistemlerle olan iligkisi, onlar
tizerindeki etkisi ve onlardan etkilenmesiyle benzestirmek olanaklidir.

Ancak burada bir durumu goz ardi etmemek gerekir. Bilindigi gibi ritim - ar-
moni - ve melodi miizigin 19. ytizyildaki 6geleridir. Bu 6geler 20. yiiz yilda da var
olmakla birlikte zaman zaman baska 6gelerin eklenmesi veya onlardan birinin eksil-
tilmesi durumuyla da ortaya ¢ikmaktadir. Yani 20. yiiz yil miizigi 19. ytiz yildaki gibi
sadece ritim - melodi ve armoniden olulasan bir yapida degildir. Bununla ilgili ola-
rak Yirtir'iin soylemi énemlidir. “On dokuzuncu ytiz yil miizik kuramlarinda “tart1 -
ezgi - uyum (ritim - melodi - armoni) kavramlar1 6n planda yer tutmus; bunlarin
kutuplasmalarindan elde edilen parametreler kullamilmistir: 6rnegin, tart1 igin 6lcti
parametresi, ezgi icin frekans parametresi, uyum i¢in fonksiyonlar parametresi, gibi.
Dogal olarak, bu ti¢ kavram, ancak, ritim - melodi -armoni kullanan miizik ttirleri
icin gecerlidir. Yirminci ytiz yilin bazen melodiyi, bazen ritimi, bazen armoniyi, ba-
zen her ti¢lint bir kenara birakan miizik estetigini anlamakta gecerli olmamaktadir”
(Ytrtr, 1988, 156). 19. ve 20. ytiz yil miiziklerinin ayrildig1 bu noktalar dikkate alin-
diginda miizigi olusturan 6gelerdeki degismeler goriilmektedir. 20. ytiz yilda miizigi
olusturan 6gelere eklenen yeni 6geler ise, giiriiltii diyebilecegimiz diizensiz sesler,
cok diisiik frekansli sesler (yirminin altinda) ve sessizlik gibi 6gelerdir. Iste bu degi-
sik 6gelerin birbirleriyle olan iligkileri islevselci yaklasimla iliskilendirildiginde onla-
r1n her birinin miizik kompozisyonu tizerindeki etkilerinden s6z edilebilir.

Miizigi olusturan melodi, armoni, ritim, giirtiltii ve sessizlik gibi 6gelerin birbi-
riyle olan iligkileri biitiin {izerinde genellikle olumlu katki saglar. Bu 6gelerden biri-
sinde meydana gelebilecek olan herhangi bir bozukluk miizik kompozisyonu tize-
rinde de olumsuz bir etkide bulunacaktir. Yine fonksiyonalizm kuramina dayandiri-
larak bu 6gelerden herhangi birisi atitk durumunda da bulunabilir. Biitiin bu belirle-
meler, miizigin de bir sistem oldugunu, onunda belirli olusturucularinin bulundu-
gunu ve bu olusturucu o6gelerin birbirleriyle stirekli etkilesim icinde olduklarini
gostermektedir. Kisacasi, miizigin kendi icsel yapisi ve diger sistemlerle olan bu ilis-
kisi islevselci yaklasima dayandirilarak degerlendirilebilir.

Miizik ve Insan

Miizigin yaraticist olan insan, var olusundan bu yana onu gelistirmeye ve kendisine
daha yararh hale getirmeye ugrasmis, bunu yaparken de onunla yogun bir iliski icine
girmistir. Bu iliski, miizigin insana kars: yerine getirmesi gereken bir takim sorumluluk-
larmn ortaya ¢tkmasini saglamustir. Bunu, “miizigin bireysel is goriileri” olarak degerlendi-
ren Ali Ugan, bu is gortiyti su sekilde temellendirir. “Miizigin bireysel islevleri esas olarak
miizigin birey tarafindan, bireysel yasamda, bireysel amag ve gereksinimlere gore, birey-
sel amag ve gereksinimlere hizmet edici bicimde ya da amag ve gereksinimler dogrultu-
sunda yapimu-yaratimi, gerceklestirimi ve kullanimi temeline dayanir” (Ugan, 1996, 24).
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Insamin da miizige kars1 yerine getirmesi gereken gorevleri vardir. Miizigin bireyle,
dolayisiyla da bireyin olusturdugu toplumla olan iliskisi konusunda Filiz Ali'nin
belirlemeleri yerindedir. Ona gore miizik, “yerlesik yasamay: se¢mis insan top-
luluklarimin doga karsisinda, yasam ve ¢liim bilinmeyenleri karsisinda kendi kendile-
rine yarattiklar1 savunma sistemlerinin basinda gelir” (Ali, 1987, 166). Ali'nin bu
belirlemesine katki saglayacak pek ¢ok ornek verilebilir. Karanlik bir gecede 1ss1z bir
dag yolunda ytirtimek zorunda kalan bir insanin tiirkii séylemesi ya da cesitli sesler ¢1-
karmasi bu savunma sistemine verilebilecek 6rneklerden sadece birisidir. Bu ¢rnekten
de anlasilacag tizere, miizige, toplum ve onu olusturan insan tarafindan bir savunma
sistemi gorevi yiiklendigi gortilmektedir.

Nasil ki bir birey, icinde bulundugu gruba gore farkli roller iistleniyorsa, mitizik
de cevresinde bulunan diger sistemlere karsi farkli roller iistlenebilmekte ve bu
sistemlerle olan iligkilerini sistemin yapisina gore ayarlayabilmektedir. Bu roller ye-
rine gore insan igin bir savunma sistemi olabilecegi gibi, daha ¢ok duyussal, devinis-
sel ve biligsel icerige sahip olan alanlara gore de farkliliklar gosterebilir. Ayni sekilde
toplumun da insan, aile, grup ve giderek ulus olmalarindaki 6zelliklerine gore ayirt
edilebilmesi olanaklidir (Kemerlioglu, 1996, 141). Yani, biz insar kiictik kapsaml1 bir
kulttr sistemi, aileyi bundan daha biiyiik bir kiiltiir sistemi, grubu her ikisinden
daha biiytik bir kiiltiir sistemi ve Ulusu ise hepsinin tistiinde bir kiilttir sistemi olarak
diisiinebiliriz. Bu baglamda miizigin insan, aile, grup ve ulusla olan iliskileri ile varli-
g stirdiirebilecegi ve onlardan her birinin yapisal 6zelliklerine gore kendisinin de
farkli yapisal 6zellikler gosterecegi, onlardan etkilenecegi, onlar: etkileyecegi ve mii-
zik ile insanin her ikisinin de stirekli karsilikli bir degisim icinde bulunacaklar1 ger-
cegi ortaya gikar.

Toplumu meydana getiren insani yaslarina gore siniflandirdigimizda ¢ocuklar,
gencler, orta yastakiler ve yaslilar olmak {izere kabaca dort kategoride toplandigim
goriirtiz. Bu yapiy1 olusturan yaslilarin, genglerin ve ¢ocuklarin da kendine 6zgii bir
duyus, diistintis ve yasayis bicimi vardir. Her ti¢ grubun da miizikle kurduklari ileti-
simde belli farkliliklar ve benzerlikler olacaktir: “Iletisim Olarak Miizik” baslikl
yazisinda James Lull dinleyicilerin popiiler miizikle iletisiminde ti¢ katihimdan sz
eder.

1. Duygusal katilim (miizigi hissetme, ge¢misi hatirlama, romantiklesme, ruhsal
bir ugusa nail olma vb)

2. Bilissel katilim (bilgiyi isleme, 6grenme, diistinceyi uyarma, bellege katkida
bulunma).

3. Fiziksel katilim (eslik etme, ayakla tempo tutma, el ¢irpma, dans etme, cinsel
uyarim algilamay1 bigimlendirme vb) (Lull, 2003, 33).

Lull'un bu saptamasinda yer alan fiziksel katilim, duygusal katihim ve biligsel
katilmin hangilerinin hangi yas gruplari tizerinde ne olctide goriildiigu konusu
stiphesiz ki ayr1 bir calismay1 gerektirir. Yine de miizik insan iliskisinin Lull'un isa-
ret ettigi ti¢ boyutta da her yas grubuna yonelik olarak gerceklestigi ve bu iliskinin
yogun bir bigcimde yasandig1 goriilmektedir.

Genel olarak bilindigi gibi miizik-insan iliskisi ana karninda baslay1p oliimle sona
eren bir siirectir. Bu siirecte insan miizikle iliski kurar ve miizikten etkilenerek bilis-
sel, duyussal ve devinissel anlamda kendisini gelistirir, degistirir, yeniler, bilgilendi-
rir, muizigi titketir, onu etkiler, sekillendirir ve yenilestirir.
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Miizik ve Ust Sistemler

Sorokin’e gore, bilim, felsefe, dil, din, giizel sanatlar, hukuk, ahlak ve bunlarin
uygulama bigimleri olan teknoloji, ekonomi ve siyasa temel biiyiik sistemlerdir
(Sorokin, 1937, 21). Biyo-kiiltiirel bir varlik olan insanin miizikle olan iliskisi berabe-
rinde miizik -kiilttir iliskisini de ortaya g¢ikarir. Miizik-kiiltiir iliskisini Sorokin,
“iligkileri bakimindan degisik kapsaml1 kiiltiir sistemleri ayirt edilebilir. iki kere iki
dort ederi kiictik kapsamli bir kiiltiir sistemi olarak, carpim cetvelini bundan daha
genis bir kiiltuir sistemi olarak, aritmetigi ikincisinden daha genis, matematigi aritme-
tik den de genis bir kiilttir sistemi olarak ve son olarak da bilimi bunlarin hepsinin
daha tistiinde olan bir kiiltiir sistemi olarak” (Sorokin, 1937, 21) degerlendirmektedir.
Sorokin'in bu iki yaklasimi dogrultusunda, miizik sisteminin de kendisinden daha
biiyiik (din, felsefe, giizel sanatlar vb.) sistemlerle siki sikiya bir iligki icinde oldugu,
onlardan etkilendigi, onlar1 etkiledigi ve kendi sistemini olusturan parcalardan her
birinin de birbirleriyle yogun iliski icinde bulundugu, onun da “iki kere iki dort
eder” drneginde oldugu gibi ayirt edilebilecegi stylenebilir.

Miizik, Insan ve Ust Sistemler

Insan, miizik ve iist sistemler iliskisinin karsilikli bir etkilesim icinde oldugu
bildirilebilir. Miizigin diger sistemlerle olan iligskisinde 6rnegin bu felsefe olsun; mii-
zik felsefe iliskisi besteci, yorumcu ya da miizik tiiketicisi tarafindan goz ard: edili-
yorsa yani miizikle ilgili kisi, miizik hakkinda bir felsefe olusturmuyorsa burada sa-
dece insan miizik iliskisinin bulundugunu, insan, miizik ve tist sistem iligkisinin bu-
lunmadigimi sdylemek yanlis olmayacaktir. Ayni sekilde, miizik tireticisi, yorum-
cusu veya elestirmeni de sadece miizik sistemi ile iliski icinde bulunuyor, diger
sistemleri  (felsefe, bilim, dil, vb.) goz ardi ediyorsa, yine buradaki miizik-insan
iliskisinde de sorun oldugundan s6z etmek yanlis olmayacaktir.

Parsons’a gore, toplumda ti¢ tane alt sistem vardir. “Sosyal sistem, kiilttirel sis-
tem ve kisilik sistemi. Yine, Parsons’a gore, kiiltiirel sistemler ve kisilik sistemleri
sosyal sistem tizerinde dogrudan ve hizli bir etkiye sahiptir” (Aktaran, Giindiiz -
Mutluer, 2000, 19, Canoglu, 1989, 41, Parsons, 1951). Iste, Parsons'un bu yaklasimi
da gostermektedir ki, insanda var olan “kisilik sistemi” basta toplum icinde bulu-
nan “kiiltiirel sistem” ve “sosyal sistem” olmak tizere felsefe, dil, din, ahlak, hukuk,
glizel sanatlar, bilim gibi sistemlerle ve bu sistemlerin uygulama alani olan, tekno-
loji, ekonomi ve siyasa gibi sistemlerle etkilesimde bulundugu siirece nitelikli bir
kimlik kazanacaktir.

Nermi Uygur, “Aydinlik diisiinme, elestirel kafa ve hosgoriilii anlayis1” (Uygur,
2002, 86), “felsefenin her zaman her yerde amaglamasi gereken ti¢ 6nemli 6ge” olarak
nitelendirmektedir. Bu ¢ anlayis her insan tarafindan benimsenmelidir. Sistemler
arasi biittin iliskilerde oldugu tizere, miizik-insan, miizik-felsefe, miizik-bilim, insan-
felsefe, insan-bilim, insan-miuizik gibi iliskilerin tamaminda “aydinlik distinme,
elestirel kafa ve hosgoriilii anlayisin” dikkate alinmasi gereklidir.

Miizik - insan - uist sistem iliskisiyle ilgili olarak cesitli yaklasimlarla birlikte, mii-
zik gevresinde yer alan bir insanin kendisine nicin miizik diniyorum? ya da dinledi-
gim miuzik tiirtintin benim {izerindeki psikolojik etkileri nelerdir? gibi sorular sor-
masl, soz konusu aydmlik diistinme ve elestirel kafayla ilgili yaklasimlar olarak de-
gerlendirilebilir. Ayrica miizikgi ¢evresinde yer alan insanlarinda benzer sorular yo-
neltmeleri ve onlara ¢6ziim aramalar1 6nemlidir. Ornegin, neden calg1 ¢aliyorum?,
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neden sarki soyliiyorum?, neden bu tiir miizikle ugrasiyorum? Gibi sorular ve onlara
aranan yanitlar beraberinde elestirel kafay1 getirmekle birlikte miizigin ve insanin ol-
dugu kadar bu tiir sorularmn sorulmasin saglayan bir iist sistem olan felsefenin de is-
levselligine katki saglayacaktir.

Sonug ve Oneriler

Sonug olarak, miizik-insan iligkisi, insanin var olusundan bu yana stiregelmekte-
dir. Ancak bu iliskide hem miizigin hem de insanin gelismesi icin, sadece ikisinin
birlikteligi yeterli olmayacaktir. Hem mitizik, hem de insan, ancak ve ancak diger
sistemlerle iliski i¢inde olduklari stirece gelisip ilerleyebilirler. Bilimsel anlamda ni-
telikli insan ve nitelikli miizik i¢in, yukarida sozii edilen sistemlerden (felsefe, din,
ahlak, gtizel sanatlar, sosyoloji vb.) ve onlarin kullanim alani olan (teknoloji, eko-
nomi, siyasa vb) sistemlerden yararlanilmasi, onlarla etkilesim icinde bulunulmasi,
insanin ve miizigin gelisimi i¢in 6nemlidir.

Gelisimin ve siirekli yenilesmenin 6nemli bir ayag1 olan sistemler arasr iliski, mii-
zik ve insan icin gereklidir. Bu baglamda, mtizigin bireylere yo6nelik islevi oldugu 6l-
ctide, bireylerin de miizigi gelistirmek ve dontistiirmek yoniinde miiziksel islevinden
so6z edilmelidir. Bir yandan insan, miizigin kendisine ve i¢inde yasadig1 topluma
saglamis oldugu sunumlardan en {ist derecede yararlanmanin yollarmi aramali, 6te
yandan da mitizik icin, yerine getirmek zorunda oldugu sorumlulugun bilincine
varmalidir. Sonugta miizik tireticileri, yorumculari, miizik elestirmenleri, miizik bi-
limcileri ve miizik tiiketicilerinin hepsinin de {iist sistemlerle ilgili yeterli bilgiye sa-
hip olmalar1 hem kendilerinin hem miizigin ve hem de s6z konusu tst sistemlerin
gelisimi acisindan son derece dnemlidir.

Miizigin yaraticist olan insan, miizigin kendisine sagladig1 yararlar: arttirabilmek
icin sadece miizik ile degil diger tist sistemlerle de iliski kurmalidir. Miizik, st sis-
temler arasinda yer alan felsefeyle tzellikle iliskilendirilmeli, miizik ¢evresinde yer
alan her insan kendisine ni¢in miizik diniyorum? diye sormalidir. Ya da dinledigim
miizik tiirtintiin benim tizerindeki psikolojik etkileri nelerdir? sorusuna yanit arama-
lidir.

Miizikci cevresinde yer alan insanlarin da benzer sorular yoneltmeleri ve onlara
coziim aramalart gerekmektedir. Ornegin, neden calgi caliyorum?, neden sarki
soyliiyorum?, neden bu tiir miizikle ugrasiyorum? Gibi sorular sorulmali ve yanitlar
aranmalidir. Bu o6rnekler daha da cogaltilarak diger tist sistemlerle de miizik iliski-
lendirilmeli ve bu sayede insanin ve miizigin gelisecegi yoniinde gereken inang sag-
lanmalidir.

Yukaridaki her iki 6rnekte de, insan-miizik felsefe iliskisinde dikkate alinmas1 ge-
reken 6nemli bir konu olan Nermi Uygur'un aydinlik diisiinme, elestirel kafa, hosgo-
riilt anlays (Uygur, 2002, 86) olarak adlandirdig1 ve “felsefenin her zaman her yerde
amaglamasi gereken tic 6nemli 6ge” olarak nitelendirdigi kavramlar gtz ontinde
bulundurulmalidir. Diger tiim sistemlerde oldugu tizere miizik-insan, miizik-felsefe,
miizik-bilim, insan-felsefe, insan-bilim, insan-miizik gibi iligkilerin tamaminda “ay-
dinlik diistinme, elestirel kafa ve hosgoriilii anlayisin” dikkate alinmasi gereklidir.
Insamin, 6zellikle de miizikle aktif olarak iliskisi bulunan her bireyin miizikte oldugu
kadar, soz konusu diger tist sistemlerde de yeterli diizeyde bilgi sahibi olmas1 6nem-
lidir.
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Sinif Ogretmeni Adaylarinin Ogrenme Stilleri ve
Sosyal Bilgiler Ogretimi

The Candidates of Classroom Teachers” Learning Styles and Social
Studies Education

Mehmet Kaan DEMIR*

Oz

Problem Durumu: Insanlarmn ¢ogunlugunun birden fazla grenme stiline sahip ol-
dugu belirtilebilir. Ogrenme stillerinden yalmz birine sahip olanlarm, genel nii-
fus icinde ¢ok az oldugu varsayilmaktadir. Kuskusuz, her sinifta yalniz bir 6g-
renme stiline sahip bir ya da iki 6grenci olabilir. Her 6grencide bir 6grenme stili
baskin durumdadir ve her 6grenci, diger 6grenme stillerinin de 6zelliklerini ta-
simaktadir. Ders 6gretim elemaninin 6gretim stiliyle uyumlu 6grenme stillerine
sahip ogrenciler, bilgilerini daha uzun siire koruma ve daha olumlu 6grenme
tutumuna sahip olma egilimindedirler. Bu yiizden 6gretim elemanlari, 6grencile-
rin kendi stillerini yararl bir sekilde kullanmalarina ve basarilarin arttirmalarma
yardim etmek i¢in gesitli 6grenme stratejilerini kullanabilmelidirler.

Arasttrmamn  Amacy/Aragtirma Sorulari: Bu calismanin amaci, smuf 6gretmeni
adaylarmin 6grenme stillerini belirlemek ve elde edilen sonuclar1 sosyal bilgiler
ogretimi agisindan degerlendirip onerilerde bulunmaktir. Bu dogrultuda “ogren-
cilerin sahip olduklar1 6grenme stilleri ile 6grencilerin cinsiyetleri ve 6grencilerin
6gretim tiirleri arasinda anlamli bir iliski var midir?” sorusuna yanit aranmustir.

Arastirmamn Yontemi: Bu betimleyici calismanin evreni, Gazi Universitesi Gazi
Egitim Fakiiltesi Siuf Ogretmenligi 1. siuf dgrencileridir. Calismanin evrenini
olusturan 314 dgrenciden 301 dgrenci drneklem olarak alinmustir. Ogrencilerin
ogrenme stillerini belirlemek icin, Kolb tarafindan gelistirilen ve Askar ve
Akkoyunlu (1993) tarafindan Tiirkiye’de uygulanabilirligi kanitlanan “Kolb Og-
renme Stili Envanteri” kullamilmistir. Sinif 6gretmeni adaylarimin 6grenme stille-
rinin cinsiyet ve dgretim tuirti degiskenine gore anlamliligin tespit etmek icin
kay-kare testi yapilmustir.

Bulgulart ve Sonuglar: 301 smif 6gretmeni adayma uygulanan Kolb Ogrenme Stili
Envanteri sonucunda 6grencilerin yaklasik olarak %5 inin “Degistiren”, %33
tiniin “Oztimseyen”, %44’ {intin “ Ayristiran” ve %18’ inin de “Yerlestiren” basat
ogrenme stillerine sahip olduklar1 anlasilmustir. Arastirmanin diger bulgularma
gore ogretmen adaylarimn ogretim tiirleri ile 6grenme stilleri arasinda anlamii
farkliik bulunurken cinsiyetleri ile 6grenme stilleri arasinda anlamli farklilik
elde edilememistir.

Oneriler: Egitimci hangi stile sahip olursa olsun, birbirinden farkli grenme stille-
rine sahip 6grencilere ayni oranda yaklasma zorunlulugu belki de egitimciler
icin en zor durumdur. Bu yiizden egitimciler, dgrencilerin d6grenme stillerini
bilmeli ve egitim etkinliklerini 6grencilerin 6grenme stili 6zelliklerine gore plan-
lamalidirlar.

Anahtar Sézciikler: Ogrenme stili, sosyal bilgiler 6gretimi

* Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Stmf Ogretmenligi ABD. Arastirma Gorevlisi
E-posta: mkdemir2000@yahoo.com
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Abstract

Background/Problem Statement: We may indicate that most of the people may have
different learning styles. People who have only one of these learning styles can be
found rarely in the general population. On the other hand it is doubtless that there
may be one or two student in every classroom who has only one learning style.
Every student has a dominant learning style and besides they carry the features of
the other learning styles. Students whose learning styles are compatible with the
teaching style of the course instructor tend to retain information longer and have a
more positive learning attitude. Thus, faculty can use a variety of learning strategies
to help students capitalize on their styles and enhance student success.

Purpose/Objective/Research Question/Focus of Study: The aim of this study is determining
the candidates of classroom teachers’ learning styles and considering the results
according to the aspect of social studies teaching and giving recommendations.
Therefore an answer is needed to this question: “Is there a significant relationship
between students” learning styles with their sex and with their education types?”.

Methods: The population of this descriptive study is Gazi University Faculty of
Gazi Education, Classroom Teachers Department 1st class students. 301 of 314
students that constitute the focus of the study had been taken as the sample. To
assign the learning styles of students, “The Inventory of Kolb Learning Styles”
which is developed by Kolb and proved to be put in progress in Turkey by Askar
and Akkoyunlu (1993), is used. To learn the classroom teacher applicants
learning styles according to their sex and to their education type Chi-Square test
is applied.

Findings/Results: The result of the “The inventory of Kolb Learning Styles” that is applied
to 301 students it is defined that %5 of the students are “Diverger”, %33 of them are
“ Assimilator”, %44 are “Converger” and %18 are “ Accommodator”. According to other
findings there is no significant difference between students learning styles with their sex
while there is a significant difference between the students” learning styles with their
education types.

Conclusions/Recommendations: Maybe the most difficult situation is the obligation of
dealing with the students fairfully although many of them have different learning
styles. Because of this the educators should know the learning styles of students and
they should plan the educational activities according to features of their learning

styles.

Keywords: Learning style, social studies education

Baz1 6grenciler konular1 ¢ok kolay 6grenirken, bazilar1 6grenmede zorluklar ya-
samaktadir. Bireylerin 6grenmelerindeki bu farkliliklar1 anlamak icin beynin yapist
ve isleyisi tizerine odaklanan arastirmalar yapilmakta ve bilim insanlari, 6grenme
stratejileriyle 6grenme stillerinin kullaniminin arastirilmasina yogunlasmaktadir.
Egitimciler, genelde kendi 6grenme stillerine uygun 6gretim stilleri kullanma egili-
mindedirler. Bu agidan bakildiginda 6gretmenlerin, 8gretim siirecinin her asama-
sinda 6grencilerin 6grenme stillerine uygun etkinlikler yapmalar1 6grenci basarisin
arttirabilir. Sosyal bilgiler 6gretimi acisindan da sahip olduklar1 6grenme stilleri bili-
nen dgrencilerle ilgili egitim uygulamalar1 ¢ok iyi planlanmali ve uygulanmalidir.

Ogrenme ve Ogrenme Stili

Bireyler bilgiyi farkli yontemlerle 6grenirler. Bu farkliliklar; kim oldugumuza, ne-
rede oldugumuza, kendimizi nasil gordiigiimiize, neye dikkat ettigimize, insanlarin
bizden ne istedigine ve bizden ne bekledigine v.b. pek ¢ok seye baglidir. Her birey
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gercekleri farkli olarak algilar, farkli yontemlerle zihnine yerlestirir: bazilar1 hissede-
rek, bazilar1 izleyerek, bazilar1 diistinerek, bazilar1 da yaparak ogrenir (McCarthy,
1990: 31). Insanlar, cevre ile etkilesimleri sonucu bilgi, beceri, tutum, deger ve inang-
lar edinirler. Birey, stirekli olarak cevresinden gelen verileri degerlendirir ve buna
bagli olarak bilissel, duyussal ve davramssal tepkilerde bulunur. Insan, cevresiyle et-
kilesime girdiginde onda kalic1 bilissel, duyussal ve davranissal degisiklikler gorii-
liirse 6grenmeden soz edilebilir. Bacanli (1999: 130)" ya gore 6grencilerin bilissel dav-
ranis bicimleri, zihinlerini kullanis bigimleri birbirinden farkliliklar gostermektedir.
Bu farkliliklar algilama, bilgi isleme, diistinme ve 6grenme stilleri seklinde siniflandi-
rilabilir.

Ogrenme stili teriminin farkli tanimlar1 yapilmistir. Ulgen’ e (1997: 38) gore 68-
renme stili, bireyin 6grenme kosullar1 ve 6grenme stirecindeki tercihleriyle ilgilidir.
Ogrenme stili, bireylerin veya kiiltiirel gruplarin bilgiyi ve fikirleri alma, isleme ve
sunma yontemlerini tanimlamak i¢in kullanilir (Ayre & Nafalski, 2000: 18). Keefe
(1982), 6grenme stilini, bireylerin 6grenme cevrelerini nasil algiladiklarini, 6grenme
cevresi ile nasil etkilesime girdiklerini ve 6grenme cevresine nasil tepkide bulun-
duklarin1 gosteren bilissel, duyussal ve psikolojik davranislar olarak belirtmistir
(Aktaran: Ergiir, 1998: 33). Dunn ve Dunn’ a (1993: 2) gore 6grenme stili, her bireyde
farklilik gosteren, bireyin yeni ve zor bilgi tizerine yogunlasilmasiyla baslayan, bil-
giyi alma ve zihne yerlestirme siireciyle devam eden bir yoldur. Ogrenme stilleri, her
bir 6grencinin yeni ve zor bilgiyi 6grenmeye hazirlanirken, 6grenirken ve hatirlarken
farkli ve kendine 6zgii yollar kullanmasidir.

Ogrenmede bireysel farkliliklar egitimciler tarafindan yaygmn olarak incelenmek-
tedir. Bireysel farkliliklar sadece dgrenciler arasinda degil aym zamanda dgretmen-
ler arasinda da vardir. Ogrencilerin ve 6gretmenlerin 6grenme stilleri de bu farkli-
liklardandir. Witkin ve digerleri (1977), 6grencilerin biligsel stillerine gore ogret-
menleri veya 6gretim materyalleriyle eslestirilmesinin 8grencilerin beceri kazanimini
kolaylastirabilecegini ve giidiilenmede etkili oldugunu belirtmislerdir. Bir bireyin
ogrenme stilini degerlendirmek, 6gretme-6grenme siireci igin ¢ok dnemlidir (Hein &
Budny, 2000: 1). Akkoyunlu’ ya (1995: 109) gore, 6grencilerin 6grenme stillerinin be-
lirlenmesi ile elde edilen bilgiler, yetiskinler i¢in diizenlenecek 6grenme-6gretme or-
tamlarinda nasil bir yontem gelistirilecegi konusunda egitimcilere yardimci olabilir.
Babadogan’ a (2000: 62-63) gore ise bireylerin stillerinin ne oldugu belirlenirse, bi-
reylerin nasil 6grendigi ve nasil bir 6gretimin uygulanmas1 gerektigi daha kolayca
anlagilabilir.

Ogrenme Stili Modelleri

Literatiirde 8grenme stillerini ¢alisan, farkli kategorilerde 6grenme stillerini sinif-
layan, uygulama modelleri tireten ¢ok sayida bilim insan1 (Jung, Lawrance, Simon ve
Byram, Merrill, Hunt, McCarthy, Gregorc, Dunn ve Dunn, Butler, Kolb) vardir. Bu
calismada, Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri kullanildigindan Kolb tarafindan yapilan
arastirmalar daha ayrintili incelenmistir.

Guild’e gore egitimcilerin yaygin olarak kullandig: ti¢ farkli 6grenme stili yakla-
simi1 vardir: Birincisi; kisisel farkinda olma goriisiidiir. Bu aslinda biitiin 6grenme
stili kuramcilarinin goriistidiir, fakat Gregorc gibi bazi egitimciler buna daha fazla
vurgu yapnuslardir. Tkincisi; miifredat tasarimi ve 6gretim siirelerine uygulama go-
rustidiir. Bireylerin farkli yontemlerde 6grendikleri bilindiginde, ¢cok yonlii 6gretim
modelleri kullanilabilir. Bu yaklasimi benimseyen arastirmacilar, Kolb, McCarthy,
Butler ve diger baz1 aragtirmacilardir. Ugiincti yaklagim; tamsal bakistir. Bireylerin
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anahtar denebilecek dgrenme stili 6geleri teshis edilir ve miimkiin oldugu kadar bu
ogeler bireysel farkliliklar icin hazirlanacak 6gretim ve materyallerle eslestirilir. Bu
yaklasimi benimseyenler arasinda Rita Dunn, Kenneth Dunn, Marie Carbo gosterile-
bilir (Aktaran: Brandt, 1990: 10).

Ogrenme stili tanimlarinin her biri farkli bir boyutu ele almaktadir. Cornet, bir bi-
reyin 6grenme stili boyutlarini ti¢ noktada siiflandirmustir (Aktaran: Erkan, 1996:5):

Bilissel Boyut: Bilgiyi alma, isleme, depolama, kodlama ve kodlar1 ¢6zme bicimi.

Duyussal Boyut: Giidii, dikkat, denetim odagy, ilgiler, risk almaya isteklilik, sebat,
sorumluluk ve sosyal hayattan zevk alma vb. alanlarla ilgili bireysel 6zellikler ve he-
yecana dayali 6zellikler.

Fizyolojik boyut: Duyusal alg1 (gorsel, isitsel, kinestetik, dokunma ve tat alma),
cevresel ozellikler (giirtiltt diizeyi, 1s1, 151k ve oda diizeni), calisma sirasinda yiyecek
ihtiyaci ve giin icinde en iyi 6grenmenin saglanacagi zaman aralig1.

Degismeyen ya da degistirilemeyen yegéane unsurun “degisim” oldugu bir cagda
bireylerin tercih ettikleri 6grenme stillerinin ya da bireylerin bu stilleri tercih etme
diizeylerinin degisip degismedigi 6nemli bir sorudur. Dunn ve digerleri (1989)" ne
gore stil, bireyin imzasi gibidir. Bu nedenle degismez bir 6zelik icerir. Ogrenme stil-
leri ile zeka arasinda ise bir baglant: tespit edilememistir. Ogrenme stillerinin bilin-
mesi tembel veya yaramaz oldugunu sandigimiz pek gok dgrencinin sadece kendi
stilinin bilinmedigi ve dikkate alinmadig i¢in 6grenemedigi ve/ya istenmeyen se-
kilde davrandig1 gerceginin anlagilmasini da saglayacaktir (Boydak, 2003). Ogrenme
stilimiz dogustan var olan karakteristik 6zelligimizdir (http://www.ilkbahar.k12.tr/
rehberlik/ogrenme_stilleri.htm, 2004).

Kolb Ogrenme Stili Modeli

David Kolb” un ortaya attig1 yasantisal 6grenme kuramu ile birlikte 8grenme stili
kavrami tizerindeki aragtirmalar artmistir. Ogrenmedeki bu bakis acisina yasantisal
denilmesi; bilimsel dayanaklarini John Dewey, Kurt Lewin ve Jean Piaget” in calis-
malarindan almasi ve 8grenme siirecinde yasantinin énemli bir yere sahip olmasin-
dandir. Bu kuram, davranis¢i ve biligsel alan kuramlarina alternatif bir yaklasim ol-
maktan ¢ok 6grenmenin yasanti, bilis, alg1 ve davranisin bilesimi olarak goriilmesidir
(Kolb, 1984: 20). Kolb (1984), dort 6grenme bicimi tanimlamistir. Bunlar: somut ya-
sant1, yansitici gozlem, soyut kavramsallastirma ve aktif yasant1’dir. Her 6grenme bi-
¢imini temsil eden 6grenme yolu birbirinden farklidir: Somut yasant: i¢in “hissede-
rek”, yansitic1 gozlem igin “izleyerek, dinleyerek”, soyut kavramsallagtirma igin “dii-
stinerek”, aktif yasant1 icin “yaparak” 6grenme s6z konusudur.

Kolb 6grenme sitili modeline gore bireyler bilgiyi hissederek veya diistinerek al-
gilar, izleyerek veya yaparak islerler. Yasantisal 6grenme kuraminda dgrenme, bir
dongii olarak kabul edilmektedir. Her birey, bu dort 6grenme stilinden birisini tercih
etmektedir. Her bireyin 6grenme stili, bu dort temel 6grenme bigimini bilesenidir. Bu
ogrenme stilleri (Kolb, 1985: 5): Degistiren (Diverger), somut yasant1 ve yansitict
gozlem 6grenme bigimlerinin,

Oziimseyen (Assimilator), yansitici gozlem ve soyut kavramsallagtirma 6grenme
bicimlerinin, Ayristiran (Converger), soyut kavramsallastirma ve aktif yasanti 6g-
renme bicimlerinin, Yerlestiren (Accomodator), somut yasant: ve aktif yasant: 6gren-
me bigimlerinin bilesenleridir. Bu 8grenme stilleri, “Bulgular ve Yorum” kisminda
agiklanmugtr.
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Sosyal Bilgiler Ogretimi ve Ogrenme Stilleri

Sosyal bilgiler 6gretimi, ilkogretim diizeyinde sosyal bilgiler dersleri icin gelece-
gin 6gretmenlerinin gerekli bilgileri ve davramislar1 edinmelerini amaglar. Bu bilgiler,
kavramsal bilgilerle birlikte sosyal bilgilerin egitim ve 6gretimiyle ilgili bilgilerdir.
Bu bilgilerin 6grencilerce alinmasint saglamak ise temel problem durumundadir.
Martin ve digerleri (1994)" ne gore 6grenme stilleri kavramy, cesitli sekillerde tanim-
lanabilen bir dizi yolla 6grendigimizi kabul etmektedir ve 6gretmenler, 6grenci ter-
cihlerini kendi lehlerine kullanarak cesitli yollarla 6gretim yapabilirler. “Buitiin ¢o-
cuklara uyan bir 6grenme stili yoktur. Herkesin en iyi 6grendigi yolu bulup o yolu
acmali ve orada ilerlemeyi kolaylastirmaliyiz. Bir 6grencinin 6grenme stilini belirle-
yerek gerekli diizenlemeleri yapmak dgrenci basarisin arttirir” (Carbo, 1980).

Sosyal bilgiler 6gretimi dersini alan 6gretmen adaylar: da 6gretim elemanlar: gibi
farkli 8grenme stillerine sahiptir. Bu derslere giren 6gretim elemanlari, 6grencilerinin
ogrenme stillerini bilerek dersleri planlamali, etkinlikler yapmalidir. Ogretmen
adaylar1 6gretimdeki zorluklar: kolaylastirmak i¢in 6grenme stili belirleme yollarini
bilmelidir. Bu konuda Guild ve Garger (1986) bes yol tneriyor: kendini rapor etme
envanterleri, testler, yapisal miilakatlar, 6grencileri 6grenirken gozleme, 6grenciler
tarafindan tiretilen tirtinleri degerlendirme (Aktaran: http://www.egitim.aku.edu.tr/
ogrenstil.doc, 2004). Boylece 6gretmen adaylari, 6gretmen olduklarinda karsilarindaki
ilkogretim 6grencilerini tanima, 6grenme stillerini bilme ve uygun egitimsel etkin-
likler yapma konusunda lisans diizeyinden tecriibe kazanacaklardar.

Arastirmanin Amact ve Alt Problemler

Bu aragtirmada “Ogretmen adaylarmin sahip oldugu 6grenme stillerinin cesitli
degiskenlerle iliskisi nedir?” sorusuna cevap aranmaya calisilmistir. Bu dogrultuda
alt problemler sunlardir:

1. Ogrencilerin sahip olduklart 5grenme stilleri nelerdir?

2. Ogrencilerin sahip olduklar: 6grenme stilleri ile
—ogrencilerin cinsiyetleri arasinda anlamli bir iliski var midir?
—ogrencilerin 6gretim ttirleri arasinda anlaml: bir iliski var midir?

Yontem

Evren-Orneklem ve Veri Toplama Araci

Betimsel bir calisma olan bu aragtirmanin evrenini Gazi Universitesi Gazi Egitim
Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi A.B.Dal1 1. sinifinda dgrenim géren 314 6gretmen aday1
olusturmaktadir. Bu evrenden random olarak 301 6grenciye ulasilmis ve bu 6grenci-
ler arastirmanin 6rneklemini olusturmustur. 301 6grencinin 188’ i kiz, 113" i erkektir
ve 301 6grencinin 154" ii normal (birinci) 6gretim, 147" si ikinci 6gretim 6grencisidir.
Arastirmanin evren-orneklem orani yaklasik olarak % 96’dir. Yani evreni olusturan
ogrencilerin % 96’sina ulasilmistir. Bu durum, calismanin amaci geregi énemlidir. Bu
calismada dgrencilerin 6grenme stillerini belirlemek icin, Kolb tarafindan gelistirilip
gecerlik ve giivenirligi saglanan ve Askar ve Akkoyunlu tarafindan Tiirkiye'de uy-
gulanabilirligi kanitlanan 12 maddelik “Kolb Ogrenme Stili Envanteri” kullanilmistir
(Askar ve Akkoyunlu, 1993: 38).
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Bulgular ve Sonuglar

Sumif Ogretmeni Adaylarimin Sahip Olduklar: Ogrenme Stilleri

Arastirma sonucunda smif 6gretmeni adaylarinin hangi 6grenme stillerine baskin
bir oranda sahip oldugu asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 1
Sumif Ogretmeni Adaylarinin Sahip Olduklart Ogrenme Stilleri
Ogrenme Stilleri Ogrenci Sayist %
Degistiren (D) 15 5,0
Oziimseyen (O) 99 32,9
Ayristiran (A) 133 44,2
Yerlestiren (Y) 54 17,9

Bu tablo incelendiginde 6gretmen adaylarmin yaklasik yarisinin (%44) “ayristi-
ran” 6grenme stiline baskin olarak sahip olduklar1 goriilmektedir. “Oztimseyen” ve
“yerlestiren” Sgrenme stiline sahip 6grencilerin toplam orani %51'dir. Ilging olan
veri ise “degistiren” 6grenme stili baskin olan 6grencilerin oranmin %5 (her 20 6g-
rencinin biri) olmasidir. Bu veriler 15181nda sosyal bilgiler 6gretimi acisindan bilin-
mesi ve dikkat edilmesi gereken durumlar sunlardir:

B “Ayristiran” 8grenme stiline sahip 6gretmen adaylar1 6rneklemin yaklasik ya-
risint (%44) olusturmaktadir. Buna gore her smifin yaklasik yarisinda bu 6g-
renme stili baskin durumdadir. Bu ytizden de 6gretimde en dikkat edilmesi
gereken grup bu gruptur. Bu 6grenme stiline sahip bireylerin 6zellikleri sun-
lardur:

Kavramlar yoluyla dusiinerek ve yaparak oOgrenirler. Problem ¢6zme, karar
verme, fikirlerin mantiksal analizi ve sistematik planlama temel 6zellikleridir. Ayris-
tiranlar, sorulara ya da problemlere ¢6ziim bulmaya dayanan problem ¢6zme ve ka-
rar verme yetenegine sahiptirler. Onlar sosyal ve kisiler arast meselelerden ¢ok tek-
nik gorevler ve problemlerle ilgilenmeyi tercih ederler. Zayif yonleri; cabuk karar
verme, odak noktasini kagirma, diistinceleri test etmeme ve dagmik diistincelere sa-
hip olma o¢zellikleridir. Ogrenme stillerini gelistirebilmeleri icin yeni duistinme ve
uygulama yollar1 olusturma, yeni diistinceleri deneme, en iyi ¢6ztimii segme, hedef
belirleme ve karar verme konularinda pratik yapma ihtiyaci duyarlar (Kolb, 1984: 77;
McCarthy, 1987: 23-26). Bu 6grenme stiline ayristiran denmesinin nedeni, bu stile
sahip bireyler bir soru veya bir problem icin bir tek dogru cevap veya ¢oziimiin ol-
dugu geleneksel (conventional) zeka testleri gibi durumlarda en iyi olmalaridir (Pe-
ker, 2003). OSS de bu tip bir test oldugundan evrenin %44’ {iniin bu 6grencilerden
olusmasi normal olarak degerlendirilebilir.

Bu bilgilere gore, tilkemizdeki {iniversiteye giris sisteminin yanlishg: ortadadir.
Zekay1 tek bir 6lcti olarak goren anlayis, zorunluluk, 6gretmenligin garanti meslek
olarak goriilmesi ve 6grenme stilleri ile yeteneklerin dogru analizi yapilmadan tini-
versiteye girilmesi buna neden olan faktérlerdir. Bu 6grencilerin derslerine giren 6g-
retim elemanlar1 problem ¢6zmeye dayali gretimi uygulamalidirlar. Ozellikle Sos-
yal Bilgiler Ogretimi gibi dersler agisindan yeni diisiinme ve uygulama yollar1 olus-
turma, yeni diistinceleri deneme, en iyi ¢oztimii se¢me, hedef belirleme ve karar
verme konularinda 6grencilere yardimei olunmalidir. Ogrencilerin gesitli becerileri-
nin gelistirilmesi amaglanmalidir. Ogrencilere agik uglu sorular sorma, farkli alanlar
arasindaki iligski ve benzerlikleri belirlemelerini amaglama, konu 6gretiminde bulma-



34 | Eurasian Journal of Educational Research

calar ¢6zme, sozciik oyunlart oynama tercih edilebilir. Ozellikle derslerde &grencilere

“olustur", "icat et", "dizayn et", "ne yapardmn?", "ideal olarak ne yapilabilir?" gibi so-
rular sorulmalidar.

m “Oziimseyen” ogrenme stiline sahip 6gretmen adaylar1 6rneklemin %33'tid{ir.
Her sinifin tigte birini olusturan ve cogunluk olarak ikinci sirada olan bu bireylerin
ozellikleri sunlardir:

Izleyerek ve kavramlar yoluyla diisiinerek 6grenirler. Ogrenirken soyut kavram-
lar ve fikirler tizerinde yogunlasirlar. Genis kapsaml: bilgileri iyi kavrarlar ve bu bil-
gileri kisa ve 6zl hale getirirler. Genellikle bu bireyler, uygulamali degerlerden cok
mantikli dogrulugu olan teorileri daha énemli bulurlar. Bu 6grenme stilinin bilgi ve
bilim kariyerleri {izerindeki etkinligi 6nemlidir. Genis kapsaml1 bilgileri anlama ve
bunlar1 mantiksal bir biitiin haline getirme konusunda basarilidirlar. En giiclii yon-
leri; planlama yapma, model olusturma, problemleri tanima ve kuram gelistirmedir.
Zayif yonleri, hayal kurma, pratik uygulama yapma, planli yaklasim izlemedir (Kolb,
1984: 78; McCarthy, 1987: 22-26). Oziimseyenler egitimsel bir durumda, organize
edilmis ve yapilandirilmis 6gretimi tercih ederler; onlar, okumaktan ve teori gelis-
tirmekten hoglanirlar (Gayle, 2002).

Sosyal bilgiler 6gretiminde bu 6grencilerin kavramlar tizerine diistindiirtilmesi
amagclanmalidir. Tartisma yontemini 6zellikle de kiiciik grup tartismalarini kullana-
rak bu bireylerin sorgulama yeteneklerinden faydalanilmalidir. Kavram haritalarin-
dan faydalanma 6nemlidir ve “hikaye haritas1 yontemi”nden faydalanilabilir. Bu-
nunla birlikte yapisalcilik da 6gretimde kullanilabilir. Arastirma ve gozlem i¢in go-
riis olusturmak, elestirel diistinme, mantik oyunlari, bireysel okuma etkinlikleri ter-
cih edilebilir. Bu 6grencilerin bol bol okuma yapmalari, onlarin basarilarini daha da
arttiracaktir. Derslerde 6grencilere "karsilastir.", "analiz et.", "degerlendir.", "sence...",
"ni¢in?", "hangi sebeple?", "kritik et." gibi sorular sorulmalidir.

B “Yerlestiren” 6grenme stiline sahip ogretmen adaylar1 6rneklemin %18 ini
olusturmaktadir. Cogunluk olarak tictincii siradaki bu bireylerin 6zellikleri
sunlardir:

Yaparak ve hissederek &grenirler. Planlama yapma, kararlar1 yiirtitme ve yeni
deneyimler i¢inde yer alma temel 6zellikleridir. Mantiksal analizlerden cok sezgiler
tizerinde hareket etme egilimindedirler. Problemlerin ¢oztimiinde bilgi icin kendi
teknik analizlerinden ziyade diger insanlara giivenirler. Bu bireyler, yeni planlar
yapmaktan ve yeni yasantilar gecirmekten zevk duyarlar. Kuvvetli yonleri; is bitiri-
cilik, liderlik ve risk almaya istekli olmalaridir. Zayif yonleri ise, amagsiz aktiviteler
yapma, isini zamaninda bitirmeme, pratik olmayan planlar yapma ve amaca yonelik
hareket etmeme gibi 6zelliklerdir (Kolb, 1984, 78, McCarthy, 1987, p. 23-26). Bu 6g-
renme stiline yerlestiren denmesinin nedeni, bu stile sahip bireylerin, degismelere
kars1 kendi kendilerine uyum saglamak zorunda oldugu durumlar i¢in en uygun
olmalaridir (Peker, 2003).

Sosyal bilgiler 6gretiminde bu 6grencilere uygulama yaptirmak amaglanmalidir.
Yani, yaparak o6grenme, bulus yoluyla 8grenme, gozlem gezileri tercih edilmelidir.
Ozellikle sunu yapma, yiiksek sesle okuma, 6grencilerden anladiklarini somut nes-
neler kullanarak ifade etmelerini isteme ve gercek nesnelerle calisma bu 6grenciler
icin dnemlidir. Sosyal bilgiler 6gretiminde bu 6grencilere sorulacak sorular, "kim

non non

demis?", "kim yapmus", "ne zaman", "ne yapilmis", "nasil yapilmis", "tekrarla", "tarif
nn

et", "6zetle", "sende yap" gibi sorular olmalidir.
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B “Degistiren” 6grenme stiline sahip 6gretmen adaylar1 6rneklemin %5  ini
olusturmaktadir. Buna gore her simifin yirmide birinde (60 kisilik bir sinifin 3
ogrencisinde) bu 6grenme stili baskin durumdadir. Bu 6grenme stiline sahip
bireylerin 6zellikleri sunlardir:

Hissederek ve izleyerek dgrenirler. Diistinceleri bigimlendirirken kendi duygu ve
diisiincelerini goz oniine alirlar. Somut kosullar: pek ¢ok farkli bakis agisindan en iyi
inceleme 6zelligine sahiptirler. Bilgi birikimi icin genis kulttirel ilgileri vardir (Kolb,
1984). Bu bireyler, olaylar karsisinda harekete gecmek yerine gézlem yapmayzi tercih
etmekte, beyin firtinasinda oldugu gibi farkl: diistincelerin tiretildigi durumlar tize-
rine odaklanmaktan zevk almaktadir. En 6nemli 6zellikleri, diisiinme yetenegi, an-
lam ve degerlerin farkinda olmalaridir. Hayal giicti, bireyleri algilama, problemleri
tanima ve farkli goriis acilarin1 degerlendirme gibi 6zellikler bu bireylerin kuvvetli
yonleridir. Secenekler arasinda se¢im yapma konusunda zorlanma, karar verirken
glicliik cekme, problem ve firsatlar1 degerlendirme konusunda yetersiz kalmalari ise
zayif yonleridir (Kolb, 1984: 77-78; McCarthy, 1987: 26). Bu 6grenme stiline degisti-
ren denmesinin nedeni, bu stile sahip bireyler, bir beyin firtinas: gibi alternatif fikir-
leri meydana getirmesinin istendigi durumlarda daha iyi performans gostermeleridir
(Peker, 2003). Bu bireyler, egitimsel durumlar agisindan, kendilerine gozlem yapma
imkan1 veren konferans ya da okuma ortamlari tercih ederler ve bu, onlarin 6r-
nekleri somutlastirmalarini saglar (Gayle, 2002).

Bu ogrenciler igin sosyal bilgiler 6gretiminde beyin firtinast yontemi tercih edil-
melidir. Hayal giicli genis olan bu bireylere yeni hikayeler yazdirma, gozlem yap-
tirma, diyalog yazdirma, sarki soyleterek 6gretim yaptirma ya da kompozisyon yaz-
dirma etkinlikleri tercih edilebilir. S6zlii anlatim ¢alismalar1 da uygulamali oldugun-
dan birden fazla duyu organmna hitap etme 6zelligine sahiptir. Bu bireylere de
okuma agisindan uygun olanaklar yaratilmalidir. Ogrenme stilleri geregi okumay1
seven bu 6grenciler, okumayla iliskisi zorunluluktan &teye ge¢gmeyen toplumu-
muzda bu duygularint kéreltmemelidirler. Derslerde islenen konularla ilgili olarak
ogrencilere sorulacak sorular, "sen olsaydin...", "hayal et.", "farz et ki...", “hangi duy-
gularla?”, “ne hissetti?” gibi sorular olmalidur.

Sumif Ogretmeni Adaylarimin Ogrenme Stillerinin “Cinsiyet”e Gére Anlamhiligh

Ogretmen adaylarmin sahip oldugu 6grenme stilleri cinsiyete gore anlamhlik
gosterip gostermedigi kay-kare testi ile analiz edilmistir.
Tablo 2

Sumf Ogretmeni Adaylarimn Ogrenme Stillerinin ‘Ogrenci Cinsiyeti’ Degiskenine Gore Farkliligi Icin
Kay-Kare Testi Sonuglar

Degisken Ogrenme Stilleri .
“Cinsiyet” ay udy upr oy Toplam Kay-Kare Testi
o 10 73 82 40 205 X2=4.89
1Kz N% %49  %35.6 %40 %19.5 %100 sd=3
. 5 26 51 14 9 p=180
2 Erkek N% %52 %271  %53.1 %14.6 %100 p>.05

Tablodan anlasilacagt tizere (p>.05) oldugundan anlamlilik yoktur. Yani 6gret-
men adaylarinin cinsiyetlerine gore 6grenme stillerinde anlaml farkliliklar olma-
maktadir. Kiz 6grencilerin %401 “ayristiran” iken %36’s1 “6ziimseyen”dir. Erkek
ogrencilerde de %53 “ayristiran” ve %27 “6ztimseyen” oranlari sz konusudur.
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Sinif Ogretmeni Adaylarimn Ogrenme Stillerinin “Ogretim Tiirii” ne Gore Anlamlihig:

Ogretmen adaylariin sahip oldugu 6grenme stilleri 6gretim tiirtine gore anlam-
lilik gosterip gostermedigi kay-kare testi ile analiz edilmistir.

Tablo 3
Sunif Ogretmeni Adaylarimin Ogrenme Stillerinin ‘Ogretim Tiirii” Degiskenine Gore Farklilig Igin Kay-
Kare Testi Sonuclart

Ogrenme Stilleri

D o k //Ou T estr >
egigken Ugr. luru “py alyr “p g

Toplam Kay-Kare Testi

— N 2 48 77 27 154 X2=11,31
1.Normal Ogret .
OrMATTEICHM o 913 %312 %50 %175 %100 sd=3
o N 13 51 56 27 147 p=010
2.ikinci Ogreti
nciOBretim o g8 %347 %381 %184 %100 P<.05

Tablodan anlasilacag tizere (p<.05) oldugundan anlamlilik vardir. Yani 6gretmen
adaylarmin ogretim tiirlerine gore 6grenme stillerinde anlamli farklhiliklar goriil-
mektedir. Buna gore, normal ogretim oOgrencilerinin %50’si “ayristiran”, %31’i
“dztimseyen”, %18'i “yerlegtiren” ve %1'i de “degistiren”dir. Ikinci 6gretim dgrenci-
lerinin ise %38’i “ayristiran” iken, %35'i “6ziimseyen”, %18’i “yerlestiren” ve %9u
da “degistiren” dir. Bu agidan en dikkat ¢eken oranlar, normal 6gretim 6grencilerinin
%1’inin “degistiren”, %50’sinin de “ayristiran” iken ikinci 6gretim 6grencilerinin
%38’inin “ayristiran”, %9 unun da “degistiren” olmasidir.

Tartisma ve Oneriler

Universiteye girmek, 6n lisans ya da lisans 6grenimi yapmak siiphesiz ki gren-
cileri icin ¢ok 6nemlidir. Ancak hangi alanlarda, hangi 6lctitlere gére tercih yapilmasi
gerektigi onemli bir problemdir. Her insan her meslegin gereklerini yerine getireme-
yebilir. Buna bireylerin idealleri, 6grenme stilleri, mesleklerin gerektirdikleri vb. bir-
¢ok durum etki edebilir. Bir¢ok alanda basarisizlik s6z konusuysa yanlis meslek se-
cimi, yanhs islerde calisma bunun énemli sebeplerindendir. Universite diizeyinde
ogrenci basarisizliginin nedenlerinden biri de 6grenme stillerinin 6gretimde dikkate
alinmamasidir. “Nasil 6greniyorum?” sorusuna cevap bulunmadan “nasil 6gretece-
gim?” sorusuna da cevap bulunamaz. Bu ytizden egitim gibi dinamik bir sekttrde
calisan bireyler 6grenme stillerini dikkate almalidir.

Insanlarin ¢ogunlugunun birden fazla 6grenme stiline sahip oldugu belirtilebilir.
Ogrenme stillerinden yalniz birine sahip olanlarin, genel niifus icinde ¢ok az oldugu
varsayllmaktadir. Kuskusuz, her sinifta yalniz bir 6grenme stiline sahip bir ya da iki
6grenci olabilir. Her 6grencide bir 6grenme stili baskin durumdadir ve her 6grenci,
diger 6grenme stillerinin de 6zelliklerini tasimaktadir. Her 6grenci 6grenebilir ama
her dgrenci ayni yolla 6grenemez. Bu yiizden 6gretim elemanlari, 6grencilerin baskin
ogrenme stillerini dikkate almakla birlikte diger 6grenme stillerine de uygun gretim
etkinlikleri planlamalidir. Universitelerde ya da diger 6gretim kademelerinde 6gren-
cilerin 6grenme stillerinin belirlenmesi ve bu stillere uygun 6grenme etkinliklerinin
planlanip uygulanmasi egitimi daha verimli hale getirebilir. Zaten yillardir elestirilen
geleneksel hale gelen egitimden uzaklasip, 6grenci merkezli egitime gecilmesi caba-
larinin amaci da bu degil midir? Ozellikle de dgrencilerin en ¢ok ihtiyacinin oldugu
biri olan sosyal bilgiler derslerinde 6gretmenlerin 6grenme stilleri konusuna hakim
olmalar1 ve ders etkinliklerini buna goére planlamalar1 bagarili ve aktif bir egitimi
saglayabilir. Ctinkii egitimci hangi stile sahip olursa olsun, birbirinden farkli 6g-
renme stillerine sahip 6grencilere ayni oranda yaklasabilmelidir.
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Bilgi ve Iletisim Teknolojilerinin Ogrenme-Ogretme
Siirecine Entegrasyonunun Etkinlik Kurami'na Gore
Incelenmesi

Analyzing the Integration of Information and Communication
Technologies into Teaching-Learning Process According to
Activity Theory

Yasemin DEMIRASLAN®, Yasemin Kocak USLUEL"

Oz

Problem Durumu: Bilgi ve Tletisim Teknolojileri (BIT)'nin 6grenme-6gretme sii-
recine entegrasyonu, BIT araglari, 6gretmenler, 6grenciler, okul yonetimi, egitim
programlari ve okul kiiltiirii gibi bir¢cok dinamigi icinde barmndiran karmasik ve
cok boyutlu bir siiregtir. Bu stirecin etkililigi acisindan BIT uygulamalarmin
icinde bulundugu sosyo-kiiltiirel baglamla birlikte ele alinmasi o©nemli
goriinmektedir (Sutherland, 2004; Lim & Hang, 2003; Lim, 2002; Kennewell,
2001; Somekh, 2001).

Arastirmamn Amacy/Arastirma Sorulari: Bu calismada, BiT’in Ogrenme-ogretme
stirecine entegrasyonu ile ilgili olarak, stirece katilan farkl katilimcilar (6gret-
menler, dgrenciler, okul yonetimi, BIT koordinatorii), stirecte kullanilan BIT
araclar1 ve entegrasyon stirecinin gerceklestigi baglam, sosyo-kiiltiirel bir yak-
lasim olan Etkinlik Kuramu ¢ercevesinde ele alinmustir.

Aragtirmamin Yontemi: Arastirmada BIT'in kullanildig1 baglamdaki etkinliklerin
ve kisiler arasi siireglerin biittinsel bir bakis acisiyla incelenmesi amaciyla 6rnek
olay calismasi yapilmustir. Arastirma katilimcilar: Fen Bilgisi 6gretmeni, Sosyal
Bilgiler ogretmeni, BIT koordinatorii ve iki 6grenci grubundan olusmustur.
Veriler, yar1 yapilandirilmis goriismeler, ders gozlemleri, video kayitlar1 ve
odak grup goriismeleri yoluyla toplanmustir. Verilerin ¢oztimlenmesinde icerik
analizi, frekans analizi ve betimsel analiz kullanilmistir.

Bulgular: ve Sonuglari: Arastirmanin sonucunda BiT’in ogrenme-ogretme siire-
cine entegrasyonunda BIT araclarma erisimin yan sira, BIT ile birlikte kullani-
lan 6gretim yontemlerinin, smnif yonetiminin, 6grencilerin bilgi-beceri diizeyle-
rinin ve motivasyonlarinin etkili oldugu belirlenmistir. Ayrica entegrasyon sii-
recinde okul yonetiminin destegi ile 6gretmenler arasi isbirligini saglamada BIT
koordinatoriiniin roliiniin 6nemi ortaya konulmustur.

Oneriler: Sonug olarak BIT in 6grenme-6gretme siirecine etkili entegrasyonu igin
dgretmenlerin yeterli donanim ve yazilima, BIT kaynaklaria erisime ve okul
yonetiminin destegine ihtiyaclar1 vardir. Ayrica BIT'in 6gretim programina
entegrasyonunun saglanmasi, bu noktada 6gretmenlere derslerinde BIT'i
kullanmalari icin gerekli bilgi ve becerileri kazandiracak hizmet ici egitimlerin
sunulmasi 6nemli goriinmektedir.

Anahtar Sozciikler: etkinlik kuramz, bilgi ve iletisim teknolojileri, entegrasyon
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Background/Problem Statement: The integration of ICT into teaching-learning process
is a complex and multidimensional process including many dynamics such as ICT
tools, teachers, students, school administration, educational programs and school
culture. It seems important that for the effectiveness of this process, ICT applications
must be studied within socio-cultural context in which they are situated
(Sutherland, 2004; Lim & Hang, 2003; Lim, 2002; Kennewell, 2001; Somekh, 2001).

Focus of Study: In this study, different participants (teachers, students, school administration,
ICT coordinator) in the process related to the integration of ICT into teaching-learning
process, ICT tools and the context that the integration process was embedded were
handled together with Activity Theory framework which is a socio-cultural approach.

Methods: In order to examine activities related to ICT and the interpersonal process with
a holistic point of view a case study was conducted. The participants were a Science
teacher, a Social Science teacher, an ICT coordinator and two groups of students. Data
were collected through semi-structured interviews, lesson observations, video records
and focus group interviews. In analyzing data, descriptive analysis, content analysis
and frequency analysis were used.

Findings/Results: Based on the results it has been determined that, along with the
ICT access, the teaching methods used with ICT, the classroom management, the
knowledge-skill level of students and their motivations are effective in the
integration of ICT into teaching-learning process. Besides, the importance of the
support of administration and the mediator role of ICT coordinator in the
collaboration among the teachers have been put forward.

Conclusions/Recommendations: Consequently, it can be stated that the teachers need
sufficient hardware and software, access the resources and the support of school
administration for the effective integration of ICT into teaching-learning process.
Furthermore, it seems important to integrate ICT into the curriculum, and at this
point to provide teachers with in-service education to gain the necessary knowledge
and skills for using ICT in their lessons.

Keywords: Activity theory, information and communication technologies, integration

Bilgi toplumunda, sosyal beklentiler ve egitimin amaclarindaki degisime bagh
olarak bireylerin elestirel diistinme, yaraticilik, isbirligi yapma, iletisim, kiiltiirler
arasi etkilesimleri anlama gibi becerileri kazanmalar1 énemli olarak nitelendiril-
mektedir (Loveless, 2003; Watson, 2001). Bu yeni toplumun siiriikleyici giicti olan
Bilgi ve Iletisim Teknolojileri (BIT) ayr1 bir konu alani olarak 6gretildiginde 6grenci-
lerin kazandiklar1 becerileri sif disinda uygulama imkéani bulamadiklar1 belirtil-
mekte, edindikleri becerileri smifta konu alanlariyla baglantili olarak diizenli bir se-
kilde kullanmalarinin énemli oldugu vurgulanmaktadir (Melle, Cimellaro, & Shulha,
2003; O'Mahony, 2003). Bu baglamda BIT’in ayr1 bir konu alari olarak dgretiminden,
Ogretim programina entegrasyonuna dogru bir egilim oldugu ifade edilmektedir
(Herzig, 2004; Watson, 2001).

BiT'in 6grenme-ogretme siirecine entegrasyonu ile ilgili tanimlara bakildiginda
alanyazindaki tanimlarin (Cartwright & Hammond, 2003; Lim & Hang, 2003; Roblyer,
2003) benzerlik gosterdigi ve tarumlarm bulustugu ortak noktanm, dgrenme ile ilgili kaza-
mmlarm gerceklestirilmesinde BIT'in bir arac olarak kullanulmasi oldugu goriilmektedir.

BIT'in 6grenme-ogretme siirecine entegrasyonu, ogretmenler, 6grenciler, okul
yonetimi, egitim programlar1 ve okul kiiltiirti gibi bir¢ok dinamigi i¢inde barmndiran
karmasik ve ok boyutlu bir siirectir. Bu siirecin etkililigi agisindan BIT uygulamala-
rinin i¢inde bulundugu sosyo-kiiltiirel baglamla birlikte ele alinmasi énemli goriin-
mektedir (Sutherland, 2004; Lim & Hang, 2003; Lim, 2002; Kennewell, 2001; Somekh,
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2001). Bu noktada Etkinlik Kurami'nin, karmasik durumlardaki basari, bagarisizlik
ve celigkileri indirgemeci yaklasima gitmeden basarili bir bicimde agikladigi, bu ne-
denle oldukga karmastik bir siirec olarak degerlendirilen BIT'in entegrasyonu siireci
icin etkili bir kuramsal ¢erceve oldugu arastirmacilar (Lim & Hang, 2003; Lynch,
2003; Lim, 2002; Somekh, 2001) tarafindan dile getirilmistir.

Bu kuramsal ¢erceveyi temsil eden etkinlik sisteminin temel 6geleri, 6zne, nesne,
araclar, topluluk, kurallar ve isbslimiinden olusmaktadir. Bu 6geler asagida acik-
lanmaktadir:

Ozne (Subject), etkinligin analizinde bakis acis1 alinan kisi ya da gruptur.

Nesne (Object), 6znenin etkinlige katilmasimna neden olan, etkinligi harekete gegi-
ren durum ya da problem alanidir. Bir gereksinimi, duyguyu ifade eder.

Araglar (Tools), dznenin etkinligin sonuglarma ulasmasinda arabuluculuk yapan
somut ve soyut araglardir. Somut araglar (ne araglari) gevredeki farkli kaynak ve
materyallerden olusmaktadir. Soyut araglar (nasil ve nicin araglari) ise somut aragla-
rin kullanim bicimleri ve secilis nedenlerini aciklayici araclardir.

Kurallar (Rules), etkinlikteki eylem ve etkilesimleri diizenleyen formal ve informal
kurallardir. Toplumsal standartlari, normlari, politikalari, stratejileri, etik konular1
icerdikleri gibi, bireysel deger ve inanglar1 da igerirler.

Topluluk (Community), d6znenin etkinlik sirasinda tiyesi oldugu sosyal gruptur.
Birden fazla kisi ya da alt gruptan olusur.

Is Béliimii (Division of Labor), topluluk tiyeleri arasinda yetki, statii ve gorevlerin
nasil diizenlenecegini belirler.

Ciktr (Outcome), etkinligin fiziksel ya da zihinsel tirtinleridir (Center for Activity
Theory and Developmental Work Research, 2003).

Sekil 1'de etkinlik sisteminin yapis1 sematik olarak verilmistir:
Sekil 1
Bir Etkinlik Sisteminin Yapis: (Engestrom, 1987).

Araglar (Tools)

Ozne (Subject) Nesne ™ Cikti (Outcome)

(Object)

Kurallar (Rules) Topluluk Is Bolumii (Division of Labor)
(Community)

Bu calismada BIT’in grenme-ogretme siirecine entegrasyonu ile ilgili olarak sii-
rece katilan farkli katilimecilar-6gretmenler, 6grenciler, okul yonetimi, BIT koordina-
torii- stirecte kullanilan BIT araclari ve siirecin gerceklestigi baglam Etkinlik Kurami
cercevesinde incelenmistir. Bu amagla asagidaki sorulara yanit aranmustir.

BIT’in 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonu baglaminda;
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1. Etkinligin olusmasinu giidiileyen nesneler,

2. Etkinlikle ilgili amaca ulasilmasinda arabuluculugu saglayan araclar,
3. Siirecteki eylem ve etkilesimleri diizenleyen kurallar,

4. Siiregteki katilimcilarin rol ve sorumluluklarsi,

5. Etkinlikle ilgili ¢iktilar

nelerdir?

Yontem

Bu arastirmada BIT'in 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonunda etkili olabile-
cek faktorler arasindaki iligkilerin belli bir zaman diliminde derinlemesine incelen-
mesi amaciyla 6rnek olay calismasi yapilmustir.

Arastirma Grubu

Arastirma grubu belirlenirken, okulun teknoloji bakimindan donanimli olmasina
ve okulda BiT’in ogrenme-ogretme siirecinde kullanilmasi ile ilgili uygulamalar ya-
pan dgretmenlerin bulunmasma dikkat edilmistir. Bu amacla Bilisim Teknolojileri
Isiginda Egitim (BTIE), CD ve bildiri kitaplar1 taranmis ve bir okul secilmistir. Bu
okuldaki 6rnek olay calismasi igin secilen katilimcilarin belirlenmesi stireci asagida
anlatildig: sekilde gerceklesmistir:

BIT’i 6grenme-ogretme siirecinde kullanan Fen Bilgisi gretmeninin ve BIT'i yo-
netsel ve kisisel olarak sikca kullanan fakat 6gretim siirecinde dogrudan kullanma-
yan Sosyal Bilgiler gretmeninin belirlenmesi sirasinda okuldaki BIT koordinatorii
ile iletisime gecilerek bu konudaki yonlendirmelerinden faydalanilmstir. Ogrenci-
lerle odak grup goriismeleri yapilmus; 6grenciler, derslerinde goézlem yapilan Fen
Bilgisi 6gretmeni tarafindan rastgele secilmistir. Ayrica okulun BIT olanaklari, BT in
okulda uygulanmasi ile ilgili olarak okul ydnetiminin tutumu ve planlar1 konusunda
BIT koordinatoriiniin goriislerine basvurulmustur.

Sonug olarak iki dgretmen, bir BIT koordinatorii ve iki siuftan 4 ve 6'l1 gruplar
seklinde 2 6grenci grubu arastirmaya katilmistir. Arastirmada katilimeilarin isimleri
icin takma adlar kullanilmastur.

Veri Toplama Araglar

Verilerin toplanmasinda yar1 yapilandirilmis gortisme formlari, smif gozlemleri
ve videodan yararlanilmstir. Fen Bilgisi 6gretmeni ile yapilan yar1 yapilandirilmis
goriisme ve Ogrencilerle yapilan odak grup goriismeleri sirasinda ses kayit cihazi
kullanilmugtir. BIT koordinatorti ve Sosyal Bilgiler 6gretmeniyle yapilan goriisme-
lerde ise notlar almmis ve alinan notlar daha sonra diizenlenerek goriisme yapilan
kisilere gosterilip kontrol etmeleri istenmistir. Katilimcilarin ekleme ve diizeltmeleri
dogrultusunda goriisme metinlerine son sekli verilmistir.

Ogretmen ve 6grencilerle yapilan goriisme sorulari hazirlanirken Etkinlik Kura-
mi'ndan yararlanilmis ve etkinlik sisteminin elemanlarindan ‘Ozne - Nesne - Cikti-
Araclar - Kurallar - Is Béliimii’ basliklar1 altinda sorular hazirlanmustir. Topluluk
ogesiyle ilgili olarak, BiT’in dgrenme-ogretme stirecinde kullanimu etkinliginde yer
alan katilimcilar gretmenler, 6grenciler, BIT koordinatorii ve okul yonetimi olarak
belirlenmistir.

Fen Bilgisi 6gretmeninin verdigi derslerden toplam 15 derste gozlem yapilmistir.
Gozlemler i¢in alanyazindan yararlanilarak saptanmus kategorilerin yer aldigi bir
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gozlem formu gelistirilmistir. Gozlemler sirasinda ozellikle siifin goriintimiine,
dersin islenis bicimine, derste kullamlan BIT ve BIiT disindaki araclara, sif kuralla-
rina, 6grenci ve 6gretmen rollerine, 6grenci-ogretmen ve 6grenci-dgrenci etkilesimle-
rine odaklamilmistir. Gozlemler sirasinda dogal gozlem teknigi kullamilarak ve goz-
lem planindaki basliklara dikkat edilerek notlar alinmistir. Ayrica gézlemci etkisini
azaltmada yardimci olmasi amaciyla bazi gozlemler videoya alinmustir.

Verilerin Analizi
Verilerin analizinde igerik analizi, betimsel analiz ve frekans analizi kullanilmistir.

Ogretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen veriler igerik analizi yoluyla ¢o-
ziimlenmistir. Buna goére gegerli kodlar belirlenmis ve kodlar arasi iligkileri ortaya
koymada etkinlik sisteminin 6geleri temele alinmistir. Gegerli kodlarin belirlenmesi s1-
rasinda goriisme metinleri defalarca okunarak satir satir ¢oztimlenmistir. Ik okuma si-
rasinda tekrarli ya da fazla olan bolimler ¢ikarilarak bir kod listesi olusturulmustur.
Daha sonraki okumalarda, belirlenen kodlar i¢inde barindirabilecek tist kodlar (meta
kodlar) saptanmustir. Tiim kodlar ve tist kodlar bilgisayar ortamina gegirilerek
HyperRESEARCH® adli nitel veri analizi programi yardimiyla yeniden diizenlenmistir.
Kodlara ve tist kodlara son sekli verilerek, etkinlik sistemi olugturulurken bu kodlardan
yararlanilmistir. BIT'in 6grenme-ogretme siirecine entegrasyonu ile ilgili olarak
olusturulan etkinlik sistemi Sekil 2'de gosterilmistir.

Sekil 2 ‘
BIT'in Ogrenme-Ogretme Siirecine Entegrasyonuyla Iigili Etkinlik Sistemi

. . (Araglar)

BIT ve BIT disindaki araglar, kullanilan yéntemler,
karsilagilan sorunlar, dgrencilerin bilgi ve beceri
diizeyleri, 6grencilerin BIT in kullamldig1 derslerle ilgili
duygular1

. (Ozne) (Nesne) . (Cikty)
Ogretmen (6gretmenlik deneyimi, BIT'i 6grenme- BIT'in 6grenme-
ogretim yaklagimi, BIT'i kisisel, d@retme siirecinde Ogretme
yonetsel ve 6gretimsel amaglh kullanim stirecinde
kullanimu, BIT ile ilgili bilgi ve amaclari kullaniminin

ogrenci
Ogrenmesi ve
Ogretime
yansimalar1

beceri ihtiyacr)

(Kurallar) (Topluluk) (Is Boliimii)
Degerlendirme olgitleri, Ogrenciler, Ogretmen ve 6grencilerin
Ogretmenin beklentileri, ogretmenler, okul rol ve sorumluluklari,

okulun kurallar1 yonetimi, BIT ogrenci-ogretmen, dgrenci-
koordinatorii ogrenci etkilesimleri,

dgretmenler arasi isbirligi,
BIT koordinatoriintin ve
yonetimin destegi

BIT koordinatérii ve ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilen verilerin ¢6-
ziimlenmesinde betimsel analiz kullanilmistir. BIT koordinatsriiyle yapilan goriis-
melerden elde edilen veriler, goriisme stirecinde sorulan sorular dikkate almarak
yapilandirilmis, 6grencilerle yapilan goriismelerden elde edilen veriler ise arastir-
manin alt problemlerinin ortaya koydugu temalara gore diizenlenmistir.
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Ders gozlemleri sonucunda elde edilen veriler ve video goriintiileri ¢6ztimlenir-
ken frekans analizi yapilmistir. Gézlem formunda yer alan kategorilerin gerceklesme
durumuna gore yapilan isaretlemeler sayilarak kategorilerin hangi siklikta gozlem-
lendigi belirlenmistir. Video goriintiilerinin analizinde de ayni kategorilerden ya-
rarlanilmis ve gortintiilerin defalarca izlenmesi sonucunda kategorilerin gézlenme
siklig1 ortaya konulmustur.

Giivenirlik

Bu ¢alismanin gtivenirligini artirmak amaciyla yapilan islemler asagida verilmistir:

1. Farkli katilimcilarla gortismeler yapilmustir.

2. Arastirma verilerinin toplanmasinda yar1 yapilandirilmis goriismeler, odak
grup gorismeleri, video ve gozlem teknikleri kullanilmistir.

3. Analitik bir cerceve olarak Etkinlik Kurami'ndan yararlanilmustir.

4. Arastirma yapilan yerde 2,5 ay kalmmustir.

5. Arastirma bulgular: arastirmaya katilan bireylerle paylasilmistr.

Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin yapildig1 A okulu, ilk ve ortadgretim boltimlerinden olusan bir 6zel
okuldur ve 6rnek olay ¢alismas: okulun ilkdgretim bolumiinde gerceklestirilmistir.
BIT koordinatorii ortalama sinif mevcudunun 20 oldugunu, okulda Sosyal, Drama ve
Tiirkce derslikleri ile Fen laboratuarinda birer bilgisayar; bilgisayar laboratuarinda
23, kiittiphanede ise 15 bilgisayar bulundugunu ve tiim bilgisayarlarin yerel ag ile
birbirine bagli ve Internet erisimli oldugunu ifade etmistir. Bilgisayar disinda okulda
projektor, yazici, dijital video kamera, tarayici ve egitim yazilimlari ile birlikte TV,
video, tepegoz gibi teknolojik araclar oldugunu, ayrica okulda teknik islerden
sorumlu bir uzman bulundugunu belirtmistir. Okul, teknoloji olanaklar1 agisindan
iyi durumda olmasina karsin her 6grenciye bir bilgisayar diismedigi ve dersliklerde
bilgisayar erisiminin 4 derslikle sinirhi oldugu gézlemler sirasinda dikkati gekmistir.

Arastirma katilimeilarindan Esra 6gretmen, 4.-5. sinif Fen Bilgisi 6gretmenidir ve
6 yillik 5gretmenlik deneyimine sahiptir. BIT'i 6gretimsel, yonetsel ve kisisel amagl
olarak siklikla kullandigimi belirtmistir. Stnif gozlemlerinden de yararlanarak Esra
ogretmenin kesfetmeye dayali ve 6grenci merkezli bir 6grenme ortami saglamay
amagladig1, ogretim siirecinde etkinlikleri bu yonde planlayip uyguladig ifade edi-
lebilir.

Ozlem 6gretmen, 4.-5. sinif Sosyal Bilgiler 6gretmenidir ve 15 yillik 6gretmenlik
deneyimine sahiptir. Yeni kullanmaya baslamasina ragmen (2 yil) bilgisayar1 kisisel
ve yonetsel islerinde siklikla kullandigini, mesleki islerini daha etkili, verimli hale
getirdigi icin BIT'in yasaminda &nemli bir yere sahip oldugunu belirtmistir.

4C ve 5C smifindaki ogrenciler BIT’i oyun oynamak, internetten arastirma yap-
mak, ddevlerini yazmak, PowerPoint’te sunu hazirlamak amaciyla evde ve okulda
siklikla kullandiklarini belirtmislerdir. 5C siufi dgrencileri farkli olarak, ingilizce
sitelerden smav olmak, CD yazilimlardan yararlanmak ve e-posta gondermek icin
BIT’i kullandiklarini ifade etmislerdir. BIT’i kullamim amaclari benzerlik gosteren 4C
ve 5C smifi §grencilerinin &gretmenlerden beklentilerinin de benzerlik gosterdigi
belirlenmistir. Her iki gruptaki ogrenciler de 6gretmenlerinin BIT'i kullanmalarim
istediklerini, bu sekilde dersi daha iyi anladiklarini ve dersler eglenceli gectigi icin de
daha aktif ve istekli olduklarini belirtmiglerdir.
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Etkinlik Kurami'nin 6geleri dikkate alinarak yapilan ¢oziimlemeler sonucunda
elde edilen bulgular ve yorumlar asagida sirasiyla verilmistir:

BiT'in Og“renme—(jg“retme Siirecine Entegrasyonu Baglaminda Etkinligin Olusmasim
Giidiileyen Nesneler Nelerdir?

Esra 6gretmen BiT’i kullanim amaclarm, “daha etkili ve kaliteli egitim vermek,
daha fazla etkinlik yapabilmek, gorsel uyaricilarla cocuklarin algilarint artirmak ve
dikkatlerini derse ¢ekmek” olarak ifade etmistir. Ayrica el bilgisayarlar: gibi yeni
teknolojik araglar1 kullanmayi istedigini ¢linkii bu araglarin kisa zamanda daha ¢ok
deney yapma sans1 tanidigimi belirterek bu konuda sunlar1 sdylemistir:

“....el bilgisayarlarina sicaklik sensorii, basing sensorii baglanabiliyor ve bunlarla bir siirii
deney yapabiliyorsun kisa siirede. Diger tiirlii deneyi, ilk 40 dakikada deney yapmam lazim,
ikinci 40 dakikayr da o grafiklerinin ¢izilmesi, deney sonuclarimin analiz edilmesiyle gecir-
mem lazim. Halbuki 40 dakikadan kisa stirede yani en fazla 20 dakika siirer deney yapmak ve
sonuglarint annda gérebilmek.”

Ozlem dgretmen ise “6grenci motivasyonlarinda ve 6grenme diizeylerinde artis
saglamayi, BIT'in sundugu essiz kaynak imkanindan yararlanmayi ve teknolojik ya-
sama ayak uydurabilme”yi kullanim nedenleri olarak belirtmistir.

BIT'in Ogrenme-Ogretme Siirecine Entegrasyonu Baglaminda Etkinlikle I1gili Amaca
Ulagsiimasinda Arabuluculugu Saglayan Araclar Nelerdir?

Etkinligin amaglarmin gerceklesmesinde arabuluculuk yapan en biiyiik etmenler;
BiT'in 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonu konusunda ogretmenin istekliligi,
ogrencilerin yiiksek diizeydeki motivasyonlari, BIT konusunda yeterli diizeydeki
bilgi ve becerileri, BIT ile hazirlanan materyallere biiyiik ilgi gostermeleri olarak or-
taya konulabilir.

BIT ile birlikte kullanilan 6gretim yéntemleri konusunda BIT’in destekleyici bir
ara¢ olarak kullamildigr ve 6gretmenin 6gretim yaklasimi ile uygulanan yontemler
arasinda paralellik oldugu dikkati ¢ekmistir. Buna gore dgretmenlerin BIT’i kulla-
nirken igbirligine dayali, tartisma ortami yaratacak yontemleri daha fazla kullan-
diklar1 belirlenmistir.

Ogrencilerin de, 5gretmenlerin derste kullandiklar1 gretim yontemlerden hosnut
olduklar: ve dzellikle isbirligine dayali ¢alismalari tercih ettikleri dikkati ¢ekmistir.
Ayrica ogrencilerin BIT'in derslerde kullanimi igin gerekli temel becerilere sahip
olduklart gozlenmistir. Bunda 6grencilerin evlerinde kendilerine ait bilgisayarlar:
olmasinin, bilgisayara ve 6zellikle bilgisayar oyunlarina karsi ¢ok ilgili olmalarinin
ve derste kullanilan BIT uygulamalarinin iist diizey bilgi ve beceri gerektirmemesi-
nin etkili oldugu ileri stirtilebilir. Bunun yan1 sira 6grencilerin genel anlamda derste
BIT kullanimi konusunda olumlu bir tavir sergiledikleri ve farkli materyallerin kulla-
nmimima ilgi gosterdikleri belirlenmistir. Ogrenciler, BIT’in derslerde kullanimiin
dgrenme ve motivasyonlarmi olumlu etkiledigini dile getirmislerdir.

Diger taraftan BIT'in 6grenme-ogretme siirecinde kullammi konusunda ogret-
menleri kisitlayan faktorler; “kaynaklarin yetersizligi, sinif yonetimi ile ilgili sorun-
lar, miifredat yogunlugu, kaynaklara erisimde zorluk yasanmasi ve yonetim deste-

Y

ginin yetersizligi” olarak belirlenmistir.

Esra ogretmen bilgisayar donaniminin yetersiz olmasi, siniflarda bilgisayar ve
projektsr olmamasi gibi kaynak yetersizliginin yam sira BIT'in kullanildig derslerde
sinif yonetimi konusunda zorlandigm belirtmistir. Bunlardan farkli olarak Ozlem
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ogretmen kiittiphanedeki bilgisayarlar1 kullanmak i¢in rezervasyon yaptirmak ge-
rektigini ve dersin yogun igeriginden dolay1 bu tiir etkinliklere zaman ayiramadikla-
rmni ifade etmistir. Diger taraftan kaynaklarin erisilebilirligi konusunda BIT koordi-
natorii, okulda BIT kaynaklarina sinirsiz erisim oldugunu ifade ederken 6gretmen ve
ogrenciler erisim konusunda sikinti yasadiklarmi belirtmislerdir. Buna gore BIT
kaynaklarina erisim konusunda dgretmen ve dgrenci goriisleri ile BIT koordinatorii-
niin goriisleri arasinda farklilik oldugu dikkati ¢ekmistir. Ayrica gozlemler sirasinda
ogrencilerin BIT’i esli olarak kullandiklar: derslerde bire bir ogrencilerle ilgilenmek
zor oldugundan Esra 6gretmenin tek basma yetisemedigi ve siif yonetimi konu-
sunda zorlandig1 gozlenmistir.

BIT’in Ogrenme-Ogretme Siirecine Entegrasyonu Baglaminda Siirecteki Eylem ve Etki-
lesimleri Diizenleyen Kurallar Nelerdir?

BiT'in 6grenme-ogretme siirecine entegrasyonunda ogretmenlerin, &grencinin
ogrenmesini degerlendirmede BIT’in kullanimina ¢ok az yer verdikleri, daha gok
test, yazili snav gibi degerlendirme yontemlerini kullandiklar belirlenmistir. Ancak,
gozlemler sirasinda elde edilen bulgulara gore Fen Bilgisi 6gretmeninin laboratuarda
Interneti kullanarak 6grencileri 15 giinde bir kisa smav yapmasi ve BIT araciligiyla
yapimis calismalarmi degerlendirmesi, degerlendirme boyutunda BiT’in kullam-
mina 6rnek olusturabilir.

BiT'in 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonu ile ilgili beklentileri konusunda
ogretmenlerin, BIT'i kullanarak ogrencilerin dikkatini derse cekmenin ve istenmeyen
davraniglar1 azaltmanin miimkiin olabilecegini dile getirdikleri, fakat 6grencilerin
ust diizey zihinsel becerileri sergilemeleri ile ilgili beklentiler tizerinde yeterince
durmadiklar goriilmiistiir. Bu noktada BIT'in 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonu-
nun dgrenci dgrenmesine yansimalar1 konusunda 6gretmenlerin pedagojik bilgi ya da
uygulama yetersizligine bagl olarak gerekli bilgi ve becerileri kazanmalar1 énemli
gortinmektedir. Bu amagla diizenlenecek hizmet ici egitimlerde BiT’in ogrencilerin
tist diizey becerileri sergilemelerini saglamak amaciyla nasil kullanilabilecegi konusunda
somut ornekler gosterilmesi 6nerilebilir.

BIT’in 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonu igin etkili bir smif ortami konu-
sunda ogretmen ve dgrenci beklentilerinin paralellik gosterdigi teknolojik araglar
bakimindan zengin ve 6gretim etkinliklerinde teknolojinin kullanildig1 siniflart etkili
smif ortamu olarak tanimladiklar: belirlenmistir. Konuyla ilgili olarak Esra 6gretmen
gortislerini su sekilde dile getirmistir:

“Siflar biraz biiyiik olmali ve d3rencilerin kullanabilecegi kdseler olmali, bir bilgisayar
ve projektdr olmali, printer da mutlaka olmali. Neden? Ciinkii bir konuda biz konusuyoruz,
dgrenci bir seyi merak etti, hemen onu arastirtp, ¢iktistni alip panoya asabilmeliyiz. Yani
boyle interaktif bir ders olmali. Bir sinifta her 6¢rencinin kullanabilecegi bilgisayar degil de,
ama bir bilgisayar ve projektér mutlaka olmal.”

BIT'in Ogrenme-Ogretme Siirecine Entegrasyonu Baglanmunda Siiregteki Katilimcilarm
Rol ve Sorumluluklar: Nelerdir?

BiT’in 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonunda siirecteki katilimeilar agisin-
dan; dgretmenin yonlendirici konumunda iken 6grencilerin derslerde aktif oldugu,
ogretmen-ogrenci ve 6grenci-dgrenci etkilesimlerinde artis goriildiigii belirlenmistir.
Ayrica yonetimin sadece maddi anlamda destekleyici bir tutum iginde oldugu ve 6g-
retmenler arasindaki iletisim ve igbirliginin yetersiz diizeyde kaldig1 gorulmiistiir.
Ogretmenlerin, dzellikle BIT'in kullanildig1 derslerde fazladan is yiikiiniin getirdigi
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ek sorumluluk ve zaman ihtiyacindan stz etmelerine karsin bundan sikdyetci olma-
diklar1 dikkati cekmistir.

Ogrenciler, siniftaki 6gretmen ve dgrenci rolleri konusunda goriislerini su sekilde
ifade etmislerdir:

(Kiz): Bence 6§renci aktif olmal. Ogretmen de yardimct roliinde olmali. Ciinkii 6grenecek
olanlar biziz ve aktif oldu§umuz zaman kendimizi bask: altinda hissetmeyiz hem de belki ko-
laylikla anlayabiliriz.

(K): ...ashinda o6gretmen konuyu anlatir, o konuda 6grencilere ¢alisma verebilir. Ondan
sonraki ders dSrenci de diger arkadaslariyla anlatir. Sonucta eger dgrenci aktif olsaydi o za-
man dgretmen olmazdi. Og“retmenler de kendilerini bog bog konusuyor sanabilirlerdi.

Buna gore baz1 6grenciler, 6grencinin derste aktif, 6gretmenin yonlendirici olma-
sini isterken bazilar1 da 6gretmenin sinufta belli bir kontroltiniin olmas1 gerektigini
dile getirmislerdir. Bu goriisler ayni zamanda etkili bir sinif ortami i¢in 6grenci ve
ogretmen rollerinin nasil olabilecegi konusundaki 6grenci beklentilerini yansitir ni-
teliktedir.

Bunlarin yani sira arastirmada, okuldaki Bilgisayar 6gretmenlerinin sadece Bilgi-
sayar 0gretmenligi gorevini degil, BIT destekli etkinliklerin planlama ve gelistirilme-
sinde 6ncii BIT koordinatérii roliinii tistlenmelerinin, BIT'in 6grenme-ogretme stire-
cine entegrasyonunu konusunda okul toplulugunda 6gretmenler arasi iletisimi ar-
tirmada arabuluculuk yapmalarimin ¢nemli oldugu belirlenmistir. Yonetim destegi
konusunda Esra 6gretmen yonetimin hicbir isine engel olmadigini fakat yeterli des-
tegi de saglamadigini belirterek sunlar1 sdylemistir:

“Bir seye ihtiyacim oldugunda cogunlukla mali destek sagliyorlar. Ama benim ¢alismala-
rimdan haberdar degiller mesela. Cabalarim bireysel oluyor. Daha sistematik diizenlemeler ol-
saydr ¢cok daha etkili calismalar olabilirdi okulda. Bu anlamda yeterince destek gordiigrimii
séyleyemem. Ya da soyle bir ornek vereyim. Simdiye kadar BIT konusunda hi¢ hizmet ici egi-
tim almadim ger¢i ihtiya¢ duymadim. Ama simdi Flash gibi animasyon programlarini 65-
renmek istiyorum. Bunlarla ilgili kurs verilse hi¢ diistinmem katilirim. Ama yénetim bazi ne-
denlerden dolay: bu talebimizi simdilik degerlendiremiyor.”

Esra ogretmenden farkli olarak Ozlem 6gretmen ve BIT koordinatorii, BIT'in
kullanim1 konusunda y6netimin destekleyici oldugunu, kendilerine yeterli diizeyde
kaynak ve egitim olanaklari saglandigim dile getirmislerdir. Ogrenciler ise okul y&-
netiminin destegiyle ilgili goriislerini su sekilde ifade etmislerdir:

(Erkek): ... bilgisayar yetmezligi oluyor. 3 kisiyi aym bilgisayara oturtuyorlar.
(K): Kiitiiphanemiz var. Ayrica bir de bilgisayar odamiz var. Kiitiiphanede genellikle

arastirma yapryoruz. Oyunlar oynayabiliyoruz, arastirmalar veya yeni oyunlar yiikleyebili-
yoruz bilgisayara. O yiizden ¢ok iyi seyler sagliyor okul.

Bu ifadelere gore 6grencilerin okuldaki bilgisayar erisimini yetersiz bulmalarina
ve daha fazla olanak saglanmasin istemelerine karsin yonetimin destekleyici oldu-
gunu diistindtikleri belirlenmistir.

BIT'in Ogrenme-Ogretme Siirecine Entegrasyonu Baglaminda Etkinlikle [igili Ciktilar
Nelerdir?
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Ogretmenler, BIT'in 6grenme-6gretme siirecinde kullanimi sonucunda, farkli
kaynaklara ulasma yoluyla 6gretimin zenginlestigini, 6grenci basarisinin ytiikseldigini,
ogrencilerin derse olan ilgi ve motivasyonlarmin arttigimi, mesleki islerinde daha ve-
rimli olduklarini belirtmiglerdir.

Esra ogretmen BIT’i kullanmasmnm sonuclari ile ilgili gortislerini su sekilde ifade
etmisgtir:

“BIT’i kullanarak yazili, gorsel her tiirlii kaynaga ulagabiliyoruz. Hem zaman kazandirict
oldugu icin cok sayida etkinlik de yapabiliyoruz. BIT oldugu zaman ulasamayacagimiz bir
diinyaya giriyoruz, uzaktan egitim gibi alternatiflere sahip oluyoruz ve bunlarin yansimasi
olarak 1yi, kaliteli bir 6gretim sunabildigimizi diisiiniiyorum”.

Ozlem 6gretmenin konuyla ilgili goriisleri su sekildedir:

“BIT’in kullamldi§1 derslerde d§renciler dersten keyif aliyorlar, 6§rendiklerini gercek ya-
sama daha kolay transfer edebildiklerini diisiintiyorum. Ben de mesleki islerimde daha etkili,
verimli hale geliyorum”.

Ogrenciler ise derste BIT kullaniminin &gretmenlerinin isini kolaylastirdigin,
kendilerinin ise derse karst motivasyonlarimi artirdigini, derste daha aktif olduklarini
ve daha iyi 6grendiklerini ifade etmislerdir.

Buradan yola gikarak, BiT'in kullanim nedenleri ile 6grenci 6grenmesi ve 6gre-
time yansimalar arasinda paralellik oldugu ve BIT kullanimu ile elde edilen ¢iktilarin
BiT’in kullanim gerekgeleri haline geldigi ileri siirtilebilir. Buna gore BIT’in hem 6g-
renci hem de &gretmenler acisindan 6nemli kazamimlar: beraberinde getirdigi, 6g-
retmenlerin mesleki ve kisisel anlamda kendilerini gelistirmeleri icin bir arag, 6gren-
cilerin dersten keyif almalari, kalici 6grenmeler gerceklestirmeleri i¢in énemli bir
kaynak oldugu ifade edilebilir.

Tartisma ve Oneriler

Bu calismada BIT'in 6grenme-ogretme siirecine entegrasyonuyla ilgili verilerin
gorsel olarak sunulmasinda ve yeni bakis acilar1 saglanmasinda tanimlayici bir arag
olarak etkinlik sisteminden yararlanilmistir. Ogretmenlerin bakis acilarinin, 6grenci
goriisleri, gozlemler, gozlemci etkisini azaltmada ve daha objektif gozlemler sagla-
mada etkili olan video goriintiileri ve BIT koordinatoriiniin goriisleri ile desteklen-
mesi sonucunda anlamli etkinlikler ortaya konulmustur. Ayrica gretmenlerin BIT'i
ogrenme-ogretme siirecinde kullanimlarinda belirleyici olan aracglar, kurallar, top-
lulugun etkisi ve is boltimii 6geleri irdelenmistir.

Arastirmanin sonucunda BIT’in 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonunda BIT
araglarma erisimin yani sira, BIT ile birlikte kullanilan 6gretim yontemlerinin, smif
yonetiminin, 6grencilerin bilgi-beceri diizeylerinin ve motivasyonlarinin etkili ol-
dugu belirlenmistir. Ayrica entegrasyon siirecinde okul yonetiminin destegi ile 6g-
retmenler arasi isbirligini saglamada BIT koordinatériintin roltiniin 6nemi ortaya
konulmustur. Boylece BIT'in &grenme-ogretme siirecine entegrasyonunda tek bir
ogeyle smurli kalmayip siirecte etkili olabilecek diger dgelerle ilgili sonuglara ulasil-
mustir (Demiraslan, 2005).

Tiim bunlar 1s181nda BiT'in Ogrenme-ogretme siirecine entegrasyonu uygulama-
larinin araglar ve topluluk tiyeleri arasindaki karmasik etkilesimler stireci icerisinde
gerceklestigi ifade edilebilir. Buradan hareketle;
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BIT kaynaklarmin diizenli bakimi ve yenilenmesi, kaynaklara erisimin saglan-
masl1 ve yonetimin destekleyici bir tutum iginde olmasi,

Ogretmenlere derslerinde BIT’i kullanmalar1 icin gerekli bilgi ve becerileri ka-
zandiracak hizmet ici egitimlerin sunulmasi,

BIT kullanimi konusunda BIT koordinatoriiniin okulda 6gretmenlere yar-
dimci olmasi ve 6gretmenler arasindaki iletisimi saglama gorevini tistlenmesi,

Bilgisayar 6gretmenlerinin BIT'in 6gretim programina entegrasyonunun sag-
lanmasinda 6nemli rol oynamalart nedeniyle Bilgisayar ve Ogretim Teknolo-
jileri Egitimi Boliimleri'nde okuyan 6gretmen adaylarinin ya da su an Bilgi-
sayar 0gretmenligi yapan ogretmenlerin bu konudaki rol ve sorumluluklar:
tizerinde tartisilmasi entegrasyon stirecinin hizlanmasina katki saglayabilir.



Egitim Arastirmalari | 49

|
Kaynakca

Cartwright, V., & Hammond, M. (2003, July 21-23). The integration and embedding of ICT into the school
curriculum: more questions than answers. Paper presented at the

ITTE 2003 Annual Conference of the Association of Information Technology for Teacher Education, Trinity and All
Saints College, Leeds.

Center for Activity Theory and Developmental Work Research (2003, Jan. 1) The activity system. Retrieved
November 25, 2003, from http://www.eduhelsinkifi/activity/pages/chatanddwr/
activitysystem,/ .

Demiraslan, Y. (2005). Bilgi ve iletisim teknolojilerinin 6grenme-tgretme siirecine entegrasyonunun Etkinlik
Kurami'na ggre incelenmesi (Yaymlanmans yiiksek lisans tezi), Hacettepe Universitesi, Ankara.

Engestrom, Y. (1987). Learning by expanding: An activity-theoretical approach to developmental research. Retrieved
March  32004from  http://communication.ucsd.edu/LCHC/  MCA/Paper/Engestrom/
expanding/ tochtm.

Herzig, R. G. M. (2004). Technology and its impact in the classroom. Computers & Education, 42, 111-131.

Kennewell, S. (2001). Using affordances and constraints to evaluate the use of information and
communications technology in teaching and learning. Journal of Information Technology for Teacher
Education, 10,101-116.

Lim, C. P, & Hang, D. (2003). An activity theory approach to research of ICT integration in Singapore
schools. Computers & Education, 41, 49-63.

Lim, C. P. (2002). A theoretical framework for the study of ICT in schools. British Journal of Educational
Technology, 33, 411-425.

Loveless, A. M. (2003). The interaction between primary teachers” perceptions of ICT and their pedagogy.
Education and Information Technologies, 8, 313-326.

Lynch, L. C.Y. (2003). Using activity theory as an analytical lens for examining technology professional development in
schools.  Retrieved ~ March 3, 2003, from http://www.edutah. edu/~lynch 1/
using_activity_theory.pdf.

Melle, E. V., Cimellaro, L., & Shulha, L. (2003). A dynamic framework to guide the implementation and
evaluation of educational technologies. Education and Information Technologies, 8, 267-285.

O'Mahony, C. (2003). Getting the information and communications technology formula right:
access-+ability= confident use. Technology, Pedagogy and Education, 12, 295-311.

Roblyer, M. D. (2003). Integrating educational technology into teaching (3rd ed.). New Jersey: Merrill Prentice
Hall.

Somekh, B. (2001). Methodological issues in identifying and describing the way knowledge is constructed
with and without information and communications technology. Journal of Information Technology for
Teacher Education, 10, 157-178.

Sutherland, R. (2004). Designs for learning: ICT and knowledge in the classroom. Computers & Education, 43,
5-16.

Watson, D. M. (2001). Pedagogy before technology: Re-thinking the relationship between ICT and teaching.
Education and Information Technologies, 6, 251-266.



|@ Eurasian Journal of Educational Research, 23, pp, 50-61 / 2006

Tarih Ogretmen Adaylarinin Ogrenme Sekilleri
Uzerine Nitel Bir Calisma

A Qualitative Study On Learning Ways Of History Student
Teachers

Ismail H. DEMIRCIOGLU*

Oz

Problem Durumu: Son yillarda gelismis tilkelerde tarih 6gretmen adaylarmmn 6g-
renme sekilleri tizerine calismalar yapilmaktadir. Bu calismalara gore, aday 6g-
retmenlerin farkli ogrenme sekilleri bulunmaktadir. Bu 6grenme sekilleri, tar-
tisma yoluyla 6grenme, uzman 6gretmenleri izleyerek 6grenme, kisi ve grupla
6grenme, deneyim yoluyla 6grenme ve okuma yoluyla 6grenmedir (Dean, 1996
aktaran Phillips, 2002). Ulkemizde 6gretmen egitimi tizerine yapilan caligmalar
incelendiginde, aday dgretmenlerin 6grenme sekilleri tizerine yeterli calismalarin
olmadig: goriiliir. Bu sebepten dolayi, 6gretmen adaylarmin egitimine katki geti-
rebilecegi diistincesiyle, bu calisma gerceklestirilmistir.

Aragtirmamin Amaci: Arastirma, Dean (1996 aktaran Phillips, 2002) tarafindan or-
taya konan aday ogretmenlerin 6grenme sekillerini, tarih 6gretmen adaylarmin
ogrenme sekilleriyle karsilastirmayr amaglamaktadir.

Aragtirmanmin Yontemi: Ozel durum galismast yontemine gore yiirtitiilen bu arag-
tirmada, veri toplama araci olarak, yar1 yapilandirilmis miilakat kullanilmustir.
Miilakat formunun gelistirilmesini takiben, 15 dgretmen adayiyla bir pilot ca-
lisma gerceklestirilmis ve veri toplama araci tizerinde kiiciik diizeltmeler yapil-
mistir. Calismanin evrenini, tilke capindaki tarih tezsiz yiiksek lisans programla-
rinda Okul Deneyimi I ve II etkinliklerini tamamlamis 6gretmen adaylar1 olus-
turmaktadir. Bu evren icinden, Karadeniz Teknik Universitesi Fatih Egitim Fa-
kiiltesi, Orta Ogretim Sosyal Alanlar Egitimi Boliimii Tarih Tezsiz Yiiksek Lisans
Programi 6grencileri orneklem olarak secilmislerdir. Veriler 32 tarih tezsiz ytik-
sek lisans dgrencisiyle 2005 yilinin Haziran aymnda yapilan miilakatlar yoluyla
elde edilmis olup, verilerin toplanmas: asamasinda teyp kullamlmistir. Miilakat
calismalarmin gerceklestirilmesini takiben, ilk olarak toplanan verilerin ¢oztim-
lemesi yapilmistir. Verilerin ¢oztimlenmesinin ardindan elde edilen sonuglar
kategorilere ayrilmustir (Miles ve Huberman, 1994). Bu kategorilerin 15181 altinda
calismada ortaya konan sorularin cevaplar1 bulunarak, veriler yorumlanmistir.

Bulgular ve Sonuglar: Elde edilen sonugclarin 15181 altinda, calismaya katilan 32 ta-
rih ogretmen adaymin tartisma, grupla ve kendi kendini degerlendirerek 6g-
renme etkinliklerini istenilen diizeyde gerceklestiremedikleri anlagilmaktadir.

Oneriler: Ulasilan sonuglara dayal olarak asagida belirtilen 6neriler getirilmistir:

o Tarih 6gretmen adaylarmnin 6grenme sekilleriyle ilgili konular, tarih tezsiz
ytiksek lisans programina dahil edilmelidir.

o Tarih 6gretmen adaylarina, okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamalar: stire-
cinde etkili tartisma, grup calismasi ve 6z degerlendirmenin nasil yapilmasi
gerektigi konusunda egitim verilmelidir.

Yard. Dog. Dr. Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Egitim Fakiiltesi, Orta Ogretim Sosyal Alanlar
Egitimi Boliimii, Akcaabat, Trabzon, E-Posta: Demircioglu61@yahoo.com



Egitim Arastirmalar1 | 51

o Tarih 6gretmen adaylarinin egitiminden sorumlu danisman 6gretim elemanla-
rmna ve uygulama ogretmenlerine, 6gretmen adaylarimin temel 6grenme sekil-
leri tizerinde egitim verilmelidir.

o Tarih 8gretmen adaylari, tarih 6gretimiyle ilgili literattirden haberdar edilmeli
ve bu alandaki temel kaynaklarin aday &gretmenler tarafindan okunmasi
saglanmalidar.

Anahtar Sézciikler: Tarih 6§retmen Adaylar, Ogretmen Adaylarinin Ogrenme Sekil-
leri, Ogretmen Egitimi.

Abstract

Problem Statement: There have been studies regarding learning ways of history student
teachers in developed countries. According to these studies, student teachers learn in
five different ways which are learning discussion, learning observation, learning from
other individuals and groups, learning through experience and learning through
reading. Research on teacher education in Turkey is examined; it seems that there are
not sufficient studies regarding learning ways of student teachers.

Purpose of Study: The purpose of this study is to make a comparison between history
student teachers’ learning ways and related literature in connection with student
teachers’ learning ways.

Method: The research was carried out at the Karadeniz Technical University of Fatih
Faculty of Education. Case study research was used in the study and 32 history student
teachers, completed Teaching Experience I and II, who attend not-thesis history teacher
education program joined the study. Semi-structured interview was used in order to
examine the learning ways of history student teachers. Data was collected by the
researcher in June 2005. In this process, first of all, data collection instrument was
prepared and then semi-structured interview form was piloted by 15 non-thesis master
student teachers. In the light of the pilot study, some amendment was made. In order to
see the perceptions of history student teachers about learning ways, collected data was
analyzed. After analysing of the data, results were categorised (Miles ve Huberman,
1994).

Findings: The study indicates that majority of history student teachers do not efficiently
learn through discussion, group studies and their experience.

Recommendations: In the light of the data the following recommendations can be made:

o Learning ways of student teachers should be a part of history teacher education
programme.

e History student teachers should be given adequate education how to conduct
effective discussion, group and reflective studies during Teaching Experience I, Il and
Teaching Practice.

e History teacher educators who are responsible for the education of history student
teachers should be given education in connection with learning ways of student
teachers.

¢ History student teachers should be informed of related literature about the teaching
of history.

Keywords: History Student Teachers, Learning Ways of Student Teachers , Teacher Training.

Ogretmen adaylari, egitimleri siiresince fakiilte ve uygulama okullarinda bir dizi
etkinlik ytirtitmektedirler. Uygulama okullarinda yapilan etkinlikler, Okul Deneyimi
I, II ve Ogretmenlik Uygulamalarindan olusmaktadir. Okul Deneyimi I etkinlikle-
rinde 6grenciler, gittikleri uygulama okullarinda okulu, 6grencileri, 6gretmenleri ve
programu genel olarak tanimak amaciyla gozlem ve goriismeler yapmaktadirlar.



52 | Eurasian Journal of Educational Research

Okul Deneyimi II ise, aday 6gretmenlerin deneyim ve becerilerini gelistirmek bag-
laminda, gozlem, uygulama ve degerlendirme gibi etkinliklere dayanmaktadir. Og-
retmen adaylarinin egitimi asamasinda uygulama okullarina dayali son etkinlik Og-
retmenlik Uygulamasidir. Bu etkinliklerde aday o6gretmenlerden beklenen, daha
once kazanmis olduklar: bilgi ve becerileri bir okul ortaminda deneyip gelistirmele-
ridir (Fakiilte Okul Isbirligi, 1998).

Okul Deneyimi I, II ve Ogretmenlik Uygulamalarindan istenilen verimin alina-
bilmesi i¢in, bu siirecin aday 6gretmenler tarafindan ¢ok verimli bir bicimde kulla-
nilmas1 gerekmektedir. Ogretmen adaylarmin bu stireci verimli kullanabilmeleri,
adaylarin egitimleri stiresince kendilerine sunulan bilgi, beceri ve tutumlar: nasil de-
gerlendirebileceklerini ve etkili 6grenme sekillerini iyi bilmelerine baglidir. Bu bag-
lamda, 6gretmen adaylarimna fakiiltedeki egitimlerinin baslamasin takiben, etkili 6g-
renme sekillerinin neler oldugu konusunda egitim verilmelidir.

Ogretmen adaylarinin 6grenme sekilleri ve bu 6grenme sekillerinden bazilarmin,
aday dgretmenlere katkilarmin neler oldugu konusunda ozellikle Ingiltere merkezli
olmak tizere calismalar bulunmaktadir (Dean, 1996 aktaran Phillips, 2002; Haydn,
2001; Pollard ve Triggs, 1997; Wragg ve Wood, 1984 aktaran Phillips, 2002). Bu ca-
lismalar incelendigi zaman, 6zellikle Dean’in (1996 aktaran Phillips, 2002) aday 6g-
retmenlerin 6grenme sekillerini detayli bir bicimde acikladig1 goriiliir. Dean’e (1996
aktaran Phillips, 2002, s. 10-14) gore 6gretmen adaylarinin dgrenme sekilleri asagi-
daki gibidir:

¢ Tartisma yoluyla 6grenme.

e Uzman 6gretmenleri gozleyerek 8grenme.

¢ Kisi ve grupla 6grenme (6gretmen ve dgrencilerden).

¢ Deneyim yoluyla 6grenme.

¢ Okuma yoluyla 6grenme.

Tartisma yoluyla 6§renme. Ogretmen adaylarinim mesleki bilgiyi elde etmesinin en
onemli yollarindan birisi, tarih uygulama 6gretmenleriyle egitim, 6gretim ve tarih
ogretimiyle ilgili konularda goriis alis verigsinde bulunmast ve tartigmasidir. Ogret-
men adaymin uygulama okulunda bulundugu stire zarfinda tartisma yoluyla bilgi
elde edebilecegi diger bir grup ise, uygulama okulu idarecileri ve diger 6gretmenler-
dir. Tartismalardan istenilen verimin alimabilmesi, etkinligin belirli bir plan ve prog-
ram dahilinde yapilmasin1 zorunlu kilmaktadir (Davies, 1995). Tartismalarin gelisi-
glizel yapilmasi halinde, saglikli 6grenmelerden s6z etmek miimkiin degildir.

Gozlem yoluyla 6grenme. Arastirmacilara gore gozlem, 6gretmeyi 6grenmek icin en
onemli yollardan birisidir (Croll, 1986; Tilstone, 1998 aktaran Phillips, 2002). Ogret-
men aday1, gozlem yoluyla deneyimli uygulama 6gretmenlerini gézleyerek birinci
elden mesleki bilgiyi gorme sansina sahip olur (Haydn, 2001). Buna ilaveten, goz-
leme dayali etkinlikler aracilifiyla aday 6gretmenler, 6grencilerin tarihi nasil 6gren-
digini, uygulama 6gretmeninin smifi nasil yonettigini, slgme ve degerlendirmeye
dayali etkinliklerin nasil ytriittldiigint gorebilirler. Ogretmen adaylarinm yapa-
caklar1 gozlemlerden istenilen verimin almabilmesi icin, bu etkinliklerin en verimli
sekilde nasil yapildiginin bilinmesi gerekmektedir. Wragg ve Wood'a (1984 aktaran
Phillips, 2002) gore, 6gretmen adaylar: siniflarinda yapacaklar: gozlemelerde asagi-
dakilere dikkat etmelidirler:



Egitim Arastirmalar1 | 53

o Kurallar ve Diizenlemeler: Smifa giris, ¢ikis, disiplin, kontrol ve yonetim.
o Smuf: Fiziki gortinim ve kaynaklar.

e Dersin Baslamasi: C)gretim metotlari, beklentiler, zamanlama ve 6grenci ce-
vaplari.

e Dersin Organizasyonu: Vazife, 6grenci ve 6gretmenlerin konusma orani, yazili
ve sozlii etkinlikler arasindaki denge.

e Dersin Sona Ermesi: Dersin bitigi, 6zetleme ve siniftan gikis.

Pollard ve Triggs de (1997, s. 49) g6zlemin 6neminden babhisle, bu etkinligi yapa-
cak dgretmen adaylarma yol gostermek amacryla asagidaki tavsiyelerde bulunmus-
lardir:

o Ogretmen adaylari icin gozlemin yogunlasacag odaklar belirlenmelidir. Orne-

gin uzman 6gretmen derse nasil bagliyor ve bitiriyor.

o Ogretmen adaylarindan gozlemlerini destekleyecek kanitlari toplamalart isten-
melidir.

o Ogretmen adaylarina, gozlemleri esnasinda rollerinin ne oldugu agikga belirtil-
melidir.

o Ogretmen adaylarindan gozlemlerinin bitiminde, gozlem sonuglarini rapor et-
meleri istenmelidir.

Kisgiler ve grupla 6§renme. Ogretmen adaylarinin bir diger 6grenme sekli ise, uy-
gulamaya gittikleri arkadaslari, danisman 6gretim elemanlar1 ve uygulama 6gret-
menlerden dgrenmeleridir. Bu baglamda 6gretmen adaylar1 egitim, 6gretim ve tarih
ogretimiyle ilgili konulari, bireysel veya grup halinde aday 6gretmen arkadaslari,
danisma 6gretim elemani ve uygulama dgretmenlerinden dgrenebilirler. Buna ilave-
ten, 8gretmen adaylar1 kendi deneyim ve becerilerini paylasarak birbirlerinin zayif
ve gliclii yonlerini tespit edebilirler (Haydn, 2001). Phillips (2002, s.11) kisi ve grupla
ogrenme etkinliklerinde, asagidakilerin yapilmasini tavsiye etmektedir:

o Ogretmen adayinin, uzman 6gretmeni izlemesi.

o Uzman 6gretmenle beraber is yapma: Ofretmen adaylari dersin bir bolii-
miinde uzman dgretmenlerle beraber etkinlik diizenler.

o Ciftler halinde calisma yolu: Ogrenciler beraber dgretir, planlar ve dersi deger-
lendirirler. Bu stirede her bir 6grenci belirli gorevleri yerine getirir.

o Bireysel 6gretme ve ortakla gozlem.

Deneyim ve tecriibe yoluyla dgrenme. Aday dgretmenlerin, iyi bir 6gretmen olabil-
meyi 6grenme yollarindan birisi, deneyim ve tecriibe yoluyla 6grenmedir. Deneyim
ve tecriibe yoluyla 6grenme siirecinin sonucunda basar1 elde edilebilmesi i¢in, aday
Ogretmenlerin belirli kurallara dikkat etmeleri ve bunlar1 uygulamalar1 zorunludur.
Bu cercevede 6gretmen adaylari, degerlendirme, teshis, analiz ve yansitici tarzda dii-
stinmelidirler. Deneyim ve tecriibe yoluyla 6grenme siirecinde aday ogretmenler,
kendilerine bir dizi soru sormalidirlar. Bu sorular asagidaki gibi siralanabilir:

¢ Ben su an neredeyim?

¢ Bir dénemde nerede olmak istiyorum?

e Bunu nasil basaracagim? (Phillips, 2002).
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Okuma yoluyla 6§renme. Ogretmenlerin yetistirilmesi asamasinda okuma &nemli
bir etkinliktir. Egitim-6gretim ve tarih 6gretimiyle ilgili temel kaynaklarin 6grenciler
tarafindan okunmasi gerekmektedir. Ozellikle tarih 6gretimiyle alakali olarak yapi-
lan bilimsel calismalarin neticelerinin, 6gretmen adaylar: tarafindan bilinmesi ve
kullanulmas: dgretimde kaliteyi arttiracaktir. Bu baglamda fakiiltedeki danmisman 68-
retim eleman, tarih 6gretimi alaninda bizzat kendisinin veya diger arastirmacilarin
yaptig1 calismalar1 6grencileriyle paylasmali ve bunlarin okunmasini saglamalidir.

Calismamn amact. Arastirma, Dean’in (1996 aktaran Phillips, 2002) ortaya koymus
oldugu aday 6gretmen 6grenme sekilleri olan, kisi ve grupla 6grenme, tartisma, uz-
man Ogretmenleri gozleme, deneyim ve okuma yoluyla 6grenme sekillerinin, tarih
tezsiz yiiksek lisans programi 6grencileri tarafindan ne 6l¢tide kullanildigini tespit
etmeyi amaclamaktadir.

Yontem

Tarih 6gretmen adaylarinin 6grenme sekillerini gérmek amaciyla yiiriitiilen bu
calismada, derinlemesine bilgi elde etmek amaciyla nitel bir yaklasim kullamilmistir
(Drever, 1997). Bu cercevede arastirma, 6zel durum (Case Study) calismas1 yonte-
miyle yurtitilmuistiir (Merriam, 1988; Yin, 1994).

Evren ve orneklem

Calismanin evrenini, tilke ¢apindaki tarih tezsiz yiiksek lisans programlarinda Okul
Deneyimi I ve II etkinliklerini tamamlamis 6gretmen adaylar1 olusturmaktadir. Bu evren
icinde, Karadeniz Teknik Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi, Orta Ogretim Sosyal Alanlar
Egitimi Boliimii Tarih Tezsiz Yiiksek Lisans dgrencileri srneklemi olugturmaktadir. Ozel
durum ¢alismalarmda Olasilikl (probality) ve Olasiliksiz (nonprobality) rneklemler kulla-
nilabilmektedir (Merriam, 1988). Merriam’a (1988) gore, nitel olarak ytirtitiilecek 6zel du-
rum calismalarmda Olasiliksiz (nonprobality) 6rneklemler kullanilmahdir. Bu gercevede ca-
lismada 6rneklem olarak, amach (porpusive) trneklem kullanilmustir. Amach 6rneklemde
calismaya katilacak birey veya birimler, belirli 6zelliklerinden dolay: segilirler (Soproull,
1988). Arastrmada, Karadeniz Teknik Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi, Orta Ogretim
Sosyal Alanlar Egitimi Boliimii Tarih Tezsiz Yiiksek Lisans programinin drneklem olarak
secilmesinde ana etken, programim bulundugu fakiiltenin ve programmn, tilkemizdeki nite-
likli egitim kurumlarn arasinda yer almasidir. Programda 38 6grenci olup, bu 6grencilerin
32'si cahsmaya katilmustir. Arastirmaya katilan 6grencilerden elde edilen verilerin ttim Tiir-
kiye'ye genellenmesi dogru degildir. Ancak calismamn nitel bir 6zel durum ¢alismast ol-
masi sebebiyle, elde edilen verilerle baz1 tespitlerde bulunmak miimkiindiir.

Veri toplama araglari ve verilerin toplanmasi

Calismanin ilk asamasinda, konu ile ilgili literattir taranarak bulgularin yorum-
lanmasi ve Onerilerin sunulmasi igin kuramsal temel olusturulmustur. Daha sonra,
literattirden elde edilen verilerin 15181 altinda, tarih 6gretmen adaylarinin 6grenme
sekillerini derinlemesine ortaya koymak amaciyla, yar1 yapilandirilmis bir miilakat
formu gelistirilmistir. Miilakat formu, arastirilan konuyu aydinlatacak sekilde gelisti-
rilmistir. Be cercevede, ilk asamada, tarih 6gretmen adaylarinin 6grenme sekilleri
soru haline getirildi. Daha sonra, tezsiz ytiksek lisans bolimii 8grencileriyle ve 6g-
retmen egitimi alaninda uzman kisilerle pilot ¢alismalar yapilarak, veri toplama ara-
cma son sekli verildi.
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Gortismeler 6gretmen adaylariyla bireysel olarak gerceklestirilmistir. Calismada
verileri kaydetmek igin teyp kullanilmis olup, verilerin kaydedilmesi asamasinda,
ogretmen adaylarina calismanin bilimsel bir calisma oldugu ve sonuglarin bu gerge-
vede degerlendirilecegi belirtilerek, rahat bir ortam olusturulmaya calisilmistir.
Arastirmaci, gortisme esnasmnda Ogrencilerin cevaplarmu etkileyecek yonlendirme-
lerden kagmmustir. Ayrica 6grencilerin vermis olduklari cevaplar: genisletmek ve daha
derinlemesine bilgi elde etmek amaciyla gortismelerde sonda sorular da kullanilmustir.

Pilot calisma

Egitim bilimleri alaninda yapilan ¢alismalardan saglikli sonuglarin elde edilebil-
mesi igin, gelistirilen 6l¢me aracinin bir dizi etkinlik araciligiyla gecerli ve giivenilir
hale getirilmesi gerekmektedir. Bu baglamda, Fatih Egitim Fakiiltesi Orta Ogretim
Sosyal Alanlar Egitimi Bolimi Tiirk-Dili ve Edebiyati Ogretmenligi programinda
Okul Deneyimi I-II calismalarini tamamlamis 15 6grenciyle, gelistirilen miilakat so-
rular1 tizerinde tartisilmis ve bazi sorularda kiiciik diizeltmeler yapilmustir. Ayrica,
hazirlanan 6l¢gme araci tizerinde, 6gretmen egitimi alaninda deneyimli 4 6gretim
elemaniyla goriis alisverisinde bulunulmustur.

Bu arastirmada, elde edilen verilerin gegerliligini ve giivenirliligini arttirmak igin
yapilan calismalar1 asagidaki gibi 6zetlemek miimkiindiir. [Ik asamada hazirlanan
olgme aracindaki sorularin tamamu ilgili kaynaklara dayandirilmistir. Tkinci safhada,
tarih 6gretmen adaylariyla ve 6gretmen egitimi alaninda uzman 6gretim elemanla-
riyla pilot galismalar gergeklestirilmistir. Ugtincii safhada ise, elde edilen sonuglar,
calismaya katilan 6gretmen adaylar: ve 6gretmen adaylarina Okul Deneyimi etkin-
liklerinde danismanlik yapan dgretim elemanlariyla paylasilmistir. Son olarak aras-
tirmacinin Okul Deneyimi etkinliklerinde, tarih 6gretmen adaylarina uzun bir siire-
den beri damismanlik yapiyor olmasmin ve bu siirecte onlarin 6grenme sekillerini
gozlemlemesinin elde edilen verilerin daha saglikli yorumlanmasina katki saglaya-
bilecegi diistintilmektedir.

Verilerin analizi ve yorumlanmasi

Miilakat ¢alismalarinin gergeklestirilmesinin ardindan, ilk olarak toplanan verile-
rin ¢oztimlemesi yapilmistir. Verilerin ¢oéziimlenmesinin ardindan elde edilen so-
nuclar kategorilere ayrilmistir (Miles ve Huberman, 1994). Bu kategorilerin 15181 al-
tinda calismada ortaya konan sorularin cevaplar1 bulunarak, veriler yorumlanmustir.
Tarih 6gretmen adaylarmnin 6grenme sekilleriyle ilgili bu ¢alismada, verilerin su-
numu esnasinda aday ogretmenlerin gercek isimleri kullamilmamis olup, her bir
aday takma isimler verilmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Calismaya 16 kiz ve 16 erkek olmak tizere toplam 32 tarih tezsiz yiiksek lisans
programi dgrencisi katilmistir. Bu 6gretmen adaylar1 Okul Deneyimi I ve II ¢alisma-
lari1 tamamlamus olup, Ogretmenlik Uygulamasina katilacak 6gretmen adaylaridir.
Ogretmen adaylarinin uygulama etkinliklerini yiriittiikleri okullar incelendigi za-
man, bu okullarin Trabzon il merkezi ve Akgcaabat Ilgesi'nde egitim ve gretim agi-
sindan nitelikli egitim kurumlar1 olduklar1 goriiliir.

Ogretmen adaylarmn tezsiz yiiksek lisans programina baslamalarini takiben, fa-
kilte ve uygulama okullarindaki etkinliklerde en etkili 6grenmeyi nasil meydana
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getirebilecekleri konusunda egitilmeleri gerekmektedir. Bu baglamda, ilk olarak 6g-
retmen adaylarina, “Fakiiltedeki 6gretim etkinlikleri siiresince aday 6gretmenlerin
nasil 6grendigi konusunda kendilerine herhangi bir egitim verilip verilmedigi”
sorulmustur. Bu soruya verilen cevaplar incelendigi zaman, ¢alismaya katilan 6gren-
cilerin tamami, aday 6gretmenlerin nasil 6grendigi ve 6grenmesi gerektigi konu-
sunda fakiiltedeki danisman 6gretim elemanlarindan her hangi bir bilgi almadikla-
rini ifade etmislerdir. Bu konuyla ilgili olarak Furkan, ... 6gretmen adaylarimn nasil
ogrenmesi gerektigiyle ilgili olarak bize herhangi bir egitim verilmedi. Uygulama okullarina
gittik ve bizden istenilenleri yaptik” seklinde goriistinii beyan etti. Ahmet ise, “Nasil 63-
renmemiz gerektigi konusunda bir egitim almadik. Fakiiltedeki okul deneyimi derslerinde
yapmamiz gerekenler hakkinda bize bilgi verildi” biciminde bir cevap verdi. Bu gortisleri
destekleyen Hiiseyin'in diisiincesi su sekildeydi: “Ogretmen adaylarimn nasil 6§rendigi
konusunda bir bilgi bize verilmedi. Ancak, okullarda neler yapacagimiz konusunda fakiiltede
bilgilendirildik”.

Farkli ve karsit diistincelerin karsiliklt savunmasi olarak tamimlanan tartisma,
egitim ve dgretim etkinliklerinde ¢ok 6nemli bir yere sahiptir (Demircioglu, 2005).
Ogretmen adaylarmin egitimi asamasinda yapilan etkinliklerin 15181 altinda yiirtitii-
len tartismalarda aday ogretmenler, uygulama 6gretmeninin ve ders kitaplarinin di-
sinda goriisler ortaya koyabilirler (Orlich v.d., 1998). Bu baglamda 6gretmen adayla-
riin, uygulama okullarinda 6grendikleri bilgiler ve yiiriittiikleri etkinliklere yonelik
olarak tartismalar yiirtitmelerinde fayda bulunmaktadir. Tarih 6gretmen adaylarinin
deneyim ve becerilerinin gelismesinde tartismanin yerini gérmek amaciyla, “Bir o8-
retmen aday1 olarak su ana kadar ki 6gretmenlik mesleki becerilerinizin gelisme-
sinde tartismanin yeri nedir?” seklinde bir soru sorulmustur. Bu soruya verilen ce-
vaplar incelendigi zaman, 18 6gretmen adayinin Okul Deneyimi I ve II etkinlikleri
stiresince uygulama 6gretmenleriyle yapilan etkinliklere yonelik olarak bir tartisma
yasamadiklari, buna karsin 14 6gretmen adaymun tartisma yaptiklar: anlasiimakta-
dir.

Uygulama okulu etkinlikleri esnasinda, 6gretmeniyle tartisma yasamadiklarin
beyan eden Mehmet: “Okul deneyimi derslerinde dgretmenimizle tartisma yapma firsat:
bulamadik. Ogretmenlerimizin daha cok konular: yetistirmek icin ugrastiklarim gézlemledim.
Onun haricindeki zamanlarda ise, biz etkinliklerimizi gerceklestirmeye calistik” biciminde
gorilistinti agikladi. Buna ilaveten, Deniz, “Tartisma 6gretmenlik becerilerinin gelisme-
sinde onemli bir yere sahiptir. Uygulama okullarinda danisman hocamizla tartisma imkan
olmadi” seklinde bir ifade kullandi. Bu goriisleri destekler tarzda fikir beyan eden
Kerem ise, “Tartisma karsilikli etkilesim seklinde 6grenmeyi saglar. Ben boyle bir yaklagim
kullandi§imizi pek hatirlamiyorum. Sadece karsiliklt konusma seklinde goriismelerimiz oldu’
seklinde diisiincesini agiklamustir.

Uygulama okullarinda yapilan etkinlikler esnasinda tartisma yaptiklarin ve ya-
pilan tartismalardan faydalandiklarini beyan eden 6gretmen adaylarindan Ahmet,
“"Mesleki becerilerimizin gelismesinde tartismanin, ufkumuzun gelismesi agisindan ¢ok ya-
rarly olduguna inamyorum. Uygulama 6gretmenimizle 6grencilere yapacagimiz yontemler-
etkinlikler konusunda tartistik. Ogrenciler icin hangi yontemin daha yararl oldugunu, hangi
alanda 6grencilerin daha zevk aldiginmi sik sik tartistik”. Uygulama okullarinda 6gret-
menleriyle tartismalar ytirtttigiini ifade eden Bahadir ise, ... tartigma bana derslerde
dinledigim, kitaplarda okudugum bilgileri pekistirme olanag: sagladi. Uygulama okulunda
dgretmenimle en cok 6gretmenin siniftaki ilgisiz 6grencilere karst nasil bir yol izlemesi gerek-
tigini tartishm”” seklinde fikrini beyan etmistir.
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Uzmani oldugu alanda deneyim sahibi insanlar1 izleme, 6nemli 6grenme yolla-
rindan birisidir. Ozellikle aday dgretmenlerin egitimi asamasinda gozlem, adaylarin
temel 6grenme yaklasimlarindan birisidir (Pollard and Triggs, 1997). Bu cercevede,
tarih 6gretmen adaylarma “Bir 6gretmen aday1 olarak su ana kadar ki 6gretmenlik
mesleki becerilerinizin gelismesinde gozlemin yeri nedir?”” seklinde bir soru so-
rulmustur. Calismaya katilan 6gretmen adaylarindan 31'i, gozlemin 6gretmenlik
mesleki becerilerinin gelismesinde tnemli rol oynadigini ifade ederken, yalnizca 1
ogretmen adayi, yaptig1 gozleme dayali etkinliklerden istenilen verimin almamadi-
gin1 vurgulamistir. Bu konuyla ilgili olarak Ramazan, ““Gozlemde bulunurken uyqulama
dgretmenlerimizin olumlu yonlerinden daha cok olumsuz yonlerini gozledim” seklinde bir
ifade kullanmustir. Hakan ise, ““Etkinlikler igerisinde en etkili ve en faydali yontemlerden bir
tanesi olmugstur. Bilingli gozlem, analiz agismdan faydalr olmustur. Béylece kendimizi ki-
yaslayabilecegimiz bir standart olusturmamizi saglamstir”’. Bu gortislere ilaveten Riistem,
uygulama okullarinda bulundugu stire zarfinda yaptig1 gozlemlerle ilgili olarak su
gorlisleri beyan etmistir: “Gézlem bizim dgretmenlik uygulamalarvmzda kazanacagimiz
tecriibeler agisinda dnemlidir. Uygulama dSretmenimizi gozlemlerken, daha ¢ok nasil ders
anlatwyor, hangi etkinlikleri kullaniyor, ne tarz sorular soruyor, 6grencilere hitap sekli nasil, v.s
simiftaki biitiin hal ve hareketlerine dikkat ettim”’. Gozleme dayali etkinliklerden istedigi
verimi ve neticeyi alamadigim belirten Handan ise, ““Kuru bir gozlem benim icin hicbir sey
ifade etmiyor. Zira gozlemlerin tartisilarak dogru ve yanhslarm belirlenmesi lazimdir” biciminde
gortislerini agiklamustur.

Ogrenciler aktif 5grenmeye dayali grup calismalariyla, bilgiyi paylagmanin ya-
ninda pek ¢ok nitelik ve beceri kazanabilirler (Kyriacou, 1992, Fullan, 1996, Orlich
v.d., 1998). Bu cercevede adaylar, 6gretmenlik uygulamalar1 esnasinda ytirtitecekleri
grup calismalarinda, kendi eksiklerini gormenin yaninda yeni bilgiler de 6grenebi-
lirler. Bu gercevede 6gretmen adaylarma “Bir 6gretmen aday1 olarak su ana kadar
ki 6gretmenlik mesleki becerilerinizin gelismesinde grup calismalarinin yeri ne-
dir?” seklinde bir soru yoneltilmistir. Tarih 6gretmen adaylarinin bu soruya verdik-
leri cevaplar incelendigi zaman, 6gretmen adaylarmin tamaminin grup calismalar:
yurtttiigi anlasilmaktadir. Grup ¢alismasi yiirtiten 6gretmen adaylarindan 18'i, bu
calismalar1 yararli bulduklarini ifade etmislerdir. Buna karsin 4 6gretmen adayi, grup
calismalarimi kismen yararlt bulurken, geri kalan 10 6gretmen aday: grup ¢alismala-
rindan istenilen verimin almamadigini belirtmistir.

Uygulama okullarinda yapilan grup calismalarini faydal: bulan 6gretmen adayla-
rindan Ebru’'nun goriisti su sekildedir: ““Bu konuda sinif arkadaslarimin ve okul deneyimi
grubunun cok dnemli bir yeri bulunmaktadir. Ozellikle anlamadi§imiz noktalarda grupla tar-
tisarak bir ¢oziime ulastik. Bircok etkinligi ortaklaga diizenledik. Kendi arkadaslarimiza ders
anlatarak iletisimimizi giiclendirdik”. Yukaridaki aciklamay1 destekler bir gortis sergile-
yen Isa ise, “Gozlemden sonra en fazla grup calismalarindan faydalandik. Ciinkii sunif ya da
grup arkadaslarimzla daha rahat konugsup tartisma imkdnina sahibiz. Gerektiginde problem-
lerimizi ¢cok net bir bicimde ortaya koyabiliyoruz. Tartisma konulart ise, genel olarak uygulama
ddevleri konusunda oluyordu”seklinde bir yorum yapti. Benzer goriislere sahip olan Ali
“Farkli kisilerin goriiglerini almak ogretmenlik becerilerimizin gelismesinde onemlidir. Stnif
ortammnda ve uygulama okulunda yaptigumz cesitli etkinlik ve odevlerde arkadaslarimiz
goriiglerinden yararlandik” seklinde fikrini beyan etmistir.

Uygulamaya yonelik arkadaslariyla yaptig1 grup calismalarindan kismen fayda
gordiigunti belirten Mahmut, goriistinii su sekilde aciklamustir: “Grup calismalar bazi
yonlerden faydali oldu. Bazi konular iizerinde grup tartismalarimiz oldu ama yasadigimiz
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problemlerin bir kismum ¢dzemedik”. Yukaridaki goriisti destekleyen Hasan ise, “Grup
halinde arkadaslarimizla bazi konular tartistik ama istenilen neticeyi alamadik” biciminde
bir yorum yapti. Arkadaslariyla yaptiklari grup calismalarmi faydali bulmayan
Omer’in diistincesi su sekildedir: “Grup caligmalart énemli, ancak ben yapilan calisma-
lardan bir fayda gormedim. Calismalarin gostermelik oldugunu diisiiniiyorum”’. Yukaridaki
gortisti destekleyen Fazli, “Grup arkadaslarimla pek etkilesim icinde olamadim. Bu sebeple
cok seyi paylasma imkdnimiz olmadi” biciminde fikir beyan etmistir.

Ogretmen adaylarinin egitimleri asamasinda, adaylara kazandirilmasi gereken en
onemli niteliklerden birisi, deneyimlerinin 15181 altinda 6grenebilmeleridir. Baska bir
deyisle 6z degerlendirme etkinligini gerceklestirebilmeleridir (Phillips, 2002). Og-
retmen adaylarinin uygulama esnasinda yaptiklar: etkinlikleri elestirel bir bakis aci-
styla kendi kendine degerlendirmeleri onlara eksiklerini gorebilme ve hatalarmni dii-
zeltme imkani saglayabilir. Buna ilaveten, 6gretim etkinlikleriyle ugrasanlarin kendi
kendilerini degerlendirmeleri onlara 6nemli nitelikler kazandirabilir (Calderhead,
1994). Tarih 6gretmen adaylarma “Uygulama okullarinda yiiriittigiiniiz etkinlik-
lerde kendi kendiniz degerlendirebildiniz mi” seklinde bir soru sorulmustur. Bu
soruya verilen cevaplar incelendigi zaman, 6gretmen adaylarmin 27’sinin kendi ken-
disini degerlendirdigini, buna karsin 5 adayin kendisini kismen degerlendirdigi an-
lagilmaktadir.

Uygulama etkinlikleri cercevesinde kendi kendini degerlendirmeye tabi tutan
Kerem, bu konuda su yorumu yapmistir. ‘Kendi kendimi cok degerlendirdim. Ozellikle
smif hikimiyeti saglama konusunda eksiklerim oldugunu diistintiyorum. Bunun yani sira
konu anlatimi esnasimda anlik anlatilacak bazi yerleri unutabiliyorum. Bu da zamanla diizel-
tilebilecek bir sey”. Bu konuyla ilgili olarak Mehmet ise, “Sinifta otoriteyi elden birak-
mama gayretinin ben de fazla oldugunu fark ettim. ... biraz daha rahat davranmam gerekti-
gini biliyorum artik ve biraz daha giiler yiizlii bir 6gretmen olmam gerektigini de”” seklinde
goriis belirtmistir. Yukaridaki yorumlara ilaveten Handan fikrini su sekilde beyan
etmistir: “Su anda en biiyiik eksikligim, gercek sinif ortanminda rahat olamamam ve simif ice-
risinde kullanacagim yontemden ziyade hareket tarzum belirleyememe gibi konulardir. Bun-
lar1 diizeltmeye calisiyorum”. Kendisini kismen degerlendirdigini sdyleyen Nazan'in
yorumu su sekildedir: “’Okullardaki etkinlikler esnasinda kendimi zaman zaman degerlen-
dirdim” .

Yukaridaki soruyla baglantili olarak, kendini degerlendiren 6gretmen adaylarina
sorulan diger bir soru ise, “Kendi kendinizi degerlendirme sonucunda eksikleri-
nizi tamamlayabildiniz mi” olmustur. Bu soruya verilen cevaplar incelendigi zaman,
kendini degerlendiren adaylarin yalnizca 7’sinin eksiklerini tamamlayabildikleri an-
lagilmaktadir. Eksiklerini tamamlayan 6grencilerden birisi olan, Akin, “Okula gittigimiz ilk
zamanlarda dgrencilerin karsisinda konusmaktan heyecanlamyordum.Bu stkntiyr zaman icinde
yendim’” seklinde goriisiinii belirtmistir. Buna ilaveten Esra, “Sinifin karsisinda konu-
surken ¢ok cabuk konusuyordum. Bu eksikligin zaman icinde farkinda vardim ve zaman
icinde yendim’” seklinde fikrini beyan etti.

Ogretmen adaylarinin gretmenlik mesleki nitelik ve becerilerinin gelistirilme-
sinde okuma ¢ok ¢nemli bir yere sahiptir. Genel anlamda egitimle ilgili kitaplarin
yaninda, alan 6gretimine yonelik okunacak eserler, nitelikli bir 6gretmen olabilmesi-
nin baslica sartlar1 arasinda yer almaktadir. Bu baglamda tarih 6gretmen adaylarina
“Bir 6gretmen aday1 olarak su ana kadar ki 6gretmenlik mesleki becerilerinizin
gelismesinde okumanin rolii nedir” seklinde bir soru sorulmustur. Calismaya kati-
lan gretmen adaylarinin tamami okumanin énemli oldugunu ifade etmislerdir. Bu
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konuyla ilgili olarak Adnan’in yorumu su sekildedir “Her yeni kitap bir bakis agisidir
bana gére. Ogretmenlik yolunda bircok kitap okudum ve hepsinden dogal olarak etkilendim.
Fakat ders kitabi olarak beni en cok dgretimde planlama ve degerlendirme kitabr gelistirdi”.
Ramazan ise, ““Okuma gézlemle beraber ilk sirada yer alan unsurlar. Okuma olmadan teorik
bilgi olmadan gozlem olmaz. Bu sebeple okuma benim icin temel unsur. Ders kitaplar: yarar-
landigim baglica eserler” seklinde goriistinii agiklamustir. Yukaridaki goriisler destekler
nitelikte bir yorum yapan Ebru, *“Okumanin rolii yadsimamaz. Ogretmenlik becerisini ge-
listirmeye yonelik olarak sadece egitim kitaplari yeterli degil. Felsefe ve psikoloji basta olmak
tizere, her tiirlii ufuk acici kitaplan okumak gerekir”” biciminde fikrini beyan etmistir. Bu
soruya ilave olarak dgretmen adaylarina, “Ogretimini gordiigiiniiz ders kitaplari-
nin disinda egitimle ilgili ne tiir kitaplar okudunuz” diye soruldugu zaman, sa-
dece on bes 8gretmen adaymin mevcut ders kitaplarimin disinda kitap okudugu an-
lasilmaktadir. Ders kitaplarinin disinda kitap okudugunu belirten on bes adaymn
okudugu kitaplar incelendigi zaman, tarih 6gretimine yonelik tek bir kitabin bulun-
masi dikkat gekicidir.

Tartisma ve Oneriler

Elde edilen bulgular dogrultusunda, calismaya katilan tarih 6gretmen adaylari-
nin, aday 6gretmenlerin 6grenme sekillerinin nasil olmasi gerektigi konusunda her-
hangi bir egitim almadiklar1 goriilmektedir. Buna ilaveten, adaylarin bir kisminin,
Dean’in (1996 aktaran Phillips, 2002) ortaya koydugu 6grenme sekillerini istenilen
diizeyde uygulayamadiklar1 anlasilmaktadir. Elde edilen verileri tarih 6gretmen
adaylarmin dgrenme sekilleriyle karsilastirdigimiz zaman, sonuglar asagidaki gibi-
dir:

e Calismaya katilan 6gretmen adaylarimin yarisindan fazlasi, okullarda yapilan

etkinliklere yonelik olarak kendilerine damismanlik yapan uygulama &gret-
menleriyle tartismamuslar ve tartisarak 6grenmemislerdir.

e Adaylarin tamamma yakini, uygulama okullarinda gézlem yapmakta ve bu
yolla ogretmenlik mesleki beceri ve niteliklerinin gelismesine katki saglamis-
lardir.

e Calismaya katilan tarih 6gretmen adaylarmin tamami grup ¢alismasi ytrtit-
miis olup, bu adaylarin yarisindan fazlas1 grup calismalar: araciligiyla 6gren-
melerine katki saglamislardir.

e Arastirmaya dahil olan 6gretmen adaylarinin biiyiik bir kismu1 kendi kendini
degerlendirmistir. Ogrencilerin biiyiik bir kisminin kendi kendini degerlen-
dirmesine karsin, bu degerlendirme sonucu eksiklerini tamamlayip 6grenme-
lerine katki saglayan adaylarin sayisi sinirlidir.

o Ogretmen adaylarinin tamami, okumay1 faydali bulmakta ve okumanmn 63-
renmelerini olumlu ytnde etkiledigini belirtmektedirler. Buna karsin, ¢alis-
maya katillan 6gretmen adaylarmin yarisi, ders kitaplarinin disinda kitap
okumamaktadirlar.

Yukarida ortaya konan sonuclara gore, calismaya katilan tarih 8gretmen adayla-
rmin biytik ¢cogunlugunun, en 6nemli 6grenme sekillerinin gozlem ve okuma ol-
dugu ortaya ¢tkmaktadir. Adaylarin okuduklar: kitaplarin niteligi incelendigi zaman,
ogrencilerin yarisinin ders kitaplarinin disinda kitap okumadiklar: gortilir. Okuma
ve gozlemden sonra, 8gretmen adaylarinin yarisindan fazlasinin 6grenmelerine katki
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yapan 6grenme sekli, grup calismasidir. Ofretmen adaylarinin 6grenme sekillerin-
den olan tartismanin, calismaya katilan 6grencilerden yarisindan fazlasi tarafindan
bir 8grenme araci olarak kullanmilmadigr anlasilmaktadir. Arastirmaya katilan tarih
ogretmen adaylarinin 6grenmelerine katki saglama agisindan, kendi kendine deger-
lendirmenin istenilen diizeyde gergeklestirilemedigi goriilmektedir. Sadece ¢ok az
sayida dgrencinin kendi kendini degerlendirdigi ve bunun neticesinde eksiklerinden
ders alarak grenmelerine katki sagladiklar1 anlasiimaktadir.

Ulasilan bu sonuglara dayali olarak asagida belirtilen 6neriler getirilmistir:

e Tarih 6gretmen adaylarmin dgrenme sekilleriyle ilgili konular, tarih tezsiz
yiiksek lisans programina dahil edilmelidir.

o Tarih 8gretmen adaylarina, okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamalari stire-
cinde etkili tartisma, grup calismasi ve 6z degerlendirmenin nasil yapilmasi
gerektigi konusunda egitim verilmelidir.

o Tarih 6gretmen adaylarinin egitiminden sorumlu danisman 6gretim elemanla-
rina ve uygulama 6gretmenlerine, 6gretmen adaylarmin temel 6grenme se-
killeri tizerinde egitim verilmelidir.

o Tarih 6gretmen adaylari, tarih 6gretimiyle ilgili literattirden haberdar edilmeli
ve bu alandaki temel kaynaklarin aday 6gretmenler tarafindan okunmas: sag-
lanmalidair.
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Tezsiz Yiiksek Lisans Ogretmen Adaylarinin
Teknolojiye Yonelik Tutumlar:

Attitudes of Prospective Teachers Attending Master Program

Without Thesis Towards Technology

Sabahattin DENiZ"*, izzet GORGEN™, Hasan SEKER™**

Oz

Problem Durumu: Arastirma ile ilgili yapilan ¢alismalardan bazilar1 incelendi-
ginde, gen¢ 6gretmen adaylar1 daha tecriibeli olan ogretmenlere gore kendi
konu alanlarinda daha ¢ok teknoloji kullanmaktadir. Ayrica, tecriibeli 6gret-
menler smuflarinda teknoloji kullanmada cok fazla istekli gortilmemektedir.
Cinsiyet ile teknolojiye yonelik tutum arasinda farklilasmalar oldugunu goste-
ren arastirmalara rastlanmaktadir. Bayanlarin bilgisayar kullanma, internet de-
neyimlerinde kendi yeterlik algilarinin erkeklere gére daha dezavantajli goriil-
mektedir.

Arastirmamin Amaci: Bu arastirmanin amaci, ortadgretim tezsiz ytiksek lisans 6g-
retmen adaylarinin teknolojiye yonelik tutumlarini belirlemektir. Arastirmada
fen-matematik alanlari ile sosyal alanlardaki 6grencilerin tutumlarinin farklila-
sip farklilasmadiginin incelenme nedeni, 6grencilerin 6nceki yasantilarinin tek-
nolojiye yonelik tutumlarmi etkileyip etkilemedigini test etmektir. Bu amacla
arastirmada 6gretmen adaylarmin teknolojiye yonelik tutumlarinin boliimle-
rine, cinsiyetlerine, gecmisteki matematik ve fen dersleri ile ilgili basar1 algila-
rina ve teknoloji konusunda kendi yeterlik algilarma gore degisip degismedigi
sorularina cevap aranmustir.

Arastirmamin Yontemi: Arastirmada betimsel yontem kullamilmustir. Calisma
ortadgretim fen-matematik ve sosyal alanlar 6gretmenligi programina devam
eden; matematik, fizik, kimya, biyoloji, tarih, felsefe, Tiirk dili ve edebiyat1 egi-
timi bilim dallarmdaki 184 6gretmen aday1 tizerinde yiiriitilmiistiir. Arastir-
mada olgme araci olarak teknolojiye yonelik tutum olcegi (PATT: Pupils’
Attitude Towards Technology) kullanilmistir. Verilerin analizi, ortalamalar
arasindaki farka yonelik olarak t testi ve tek yonlii varyans analizi ile yapilmuistir.

Bulgular ve Sonuglar: Arastirma bulgularia gore 6gretmen adaylarinin teknolo-
jiye yonelik tutumlarimin olumlu oldugu goriilmektedir. Arastirma bulgula-
rinda, fen-matematik alanlar 6gretmen adaylari, sosyal alanlara gore teknolo-
jiye yonelik olarak daha olumlu tutuma sahiptir. Tutum ortalamalar1 arasinda
cinsiyete gore anlamli farklilasma goriilmemektedir. Bulgular, 6gretmen aday-
larmin gegmis fen ve matematik derslerine yonelik basar: algilarimin teknolojiye
yonelik tutumlarm etkiledigini gostermektedir. Ge¢misteki matematik ve fen
dersleri ile ilgili basarilarin ortalamanin tizerinde algilayan 6gretmen adaylari-
nin teknolojiye yonelik tutum puan ortalamasi, basarilarini ortalamanin altinda
algilayan 6gretmen adaylarina gore farklilik yarattig: goriilmektedir.
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Oneriler: Bu nedenle 6grencilerin bulunduklar1 alan ne olursa olsun teknolojiyi,
Ogrenme ve dgretme siirecinin bir 6gesi gormesi, teknolojiye yer ve deger ver-
mesi, dgrencilerin teknolojiye yonelik olumlu tutum gelistirmelerine yardim
edebilir. Teknoloji, teknoloji kullanma ile ilgili bilgilendirmelerin yapilmas1 ve
teknolojinin 8grenme-ogretme siireclerinde kullanmasi 6grencilerin teknolojiye
yonelik daha az olumsuz tutum gelistirmelerine neden olabilir.

Anahtar Sozciikler: Teknoloji, 6gretmen yetistirme, 6grenci tutumlart
Abstract

Problem Statement: According to some of the studies done in subject area, young
prospective teachers use the technology in their field more than experienced
teachers. Furthermore, more experienced teachers do not seem to be willing to
use technology in their classrooms. There are some researches that show
differences in the attitudes towards technology according to the gender. It is
observed that females are more disadvantaged in their own competence
perceptions while using a computer and during internet experience compare to
the males.

Focus of Study: This research aims to identify the attitudes of prospective
teachers attending master program without thesis towards technology. The aim
of investigating whether the attitudes of science and technology trainees differ
from trainees of social fields is to test if the student’ attitudes are affected by
their previous experiences. For this purpose, answers to the questions of
whether the trainees’ attitudes are affected by their field of study, gender,
perceptions of success in previous maths and science lessons were looked for.

Methods: This is a descriptive study which has been conducted with 184 trainee
teachers of Math., Physics, Chemistry, Biology, History, Philosophy, Turkish
Language and Literature who are studying at secondary education of Science,
Maths and Social Sciences. As a measurement instrument, PATT (Pupils
Attitude towards Technology) has been used. The data has been analyzed by
means of t test, one way variance analysis of the difference between the mean
averages.

Results: The results indicate that prospective teachers” attitudes towards technology
are positive. When compared to trainees of social fields, prospective teachers of
Science and Maths have more positive attitude towards technology. There is no
significant difference between the attitude averages according to gender. The
findings show that prospective teachers’ attitudes towards technology are affected
by their perceptions of success during previous Maths and Science lessons. The
score averages of prospective teachers who perceive their success over the average
have showed significant difference from the ones who perceive their success below
the average.

Recommendations: For this reason, whatever field they are studying in, the
students’ perceiving technology as a part of the learning-teaching process,
using it and appreciating it might help them develop a more positive attitude
towards technology. It might help student develop a more positive attitude
towards technology if they are informed about technology, how to use it, and if
technology is used in the learning-teaching process.

Keywords: Technology, teacher training, students’ attitude.

Teknoloji nedir? Sorusu genel anlamda insanlarin problemlerine yardimci olacak
araclarin, makinelerin, materyallerin ve stireclerin gelistirilmesi ve kullanilmasi ola-
rak tanimlanabilir. Teknoloji kavrami, Wikipedia ansiklopedisinde (2004), ara¢ ve
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sistemlerin insanlarin amaclarina hizmet etmek tizere tasarlanmasi siireci olarak dii-
stuntiiliir. Microsoft Encarta Referance library (2004)'de, teknoloji teriminin Yu-
nanca’dan sanatin karsilig1 olan “tekhne” ile calisma, bilgi alaninin karsiligi olan
“logia” dan olusmaktadir. Bu teknolojinin anlami tam olarak ¢alismada veya bilimde
ustalik veya hiiner olarak anlamlandirilir. Encarta Dictionary Tools (2004)'da tekno-
loji, ara¢ ve metotlarin uygulanmasi, teknik bilgiye basvuru metodu olarak tanim-
lanmaktadir. Kosar (2002: 5), teknolojiyi “bilimin, tiretim, hizmet, ulasim vb. alan-
lardaki sorunlara uygulanmasi olup, bu kavram makineler, islemler, yontemler, sii-
recler, sistemler, yonetim ve kontrol mekanizmalar1 gibi gesitli 8gelerin belirli bir dii-
zende bir araya getirilmesiyle olusan ve bilim ile uygulama arasinda koprii gorevi
goren bir disiplin” olarak tanimlamaktadir. Teknoloji terimi giinliik yasantida gii-
niimiiz diinyasinda, bilgisayarlari, elektronik makineleri cagristirmaktadir. Ornegin,
Egitim teknolojisi terimi Onceleri bilgisayarlar yazilimlari ve donanimlar ile ilgili
olarak kullanilmasiyla, teknolojinin diger cesitlerinin biiyiik olctide ihmal edildigi
goriilmektedir (Klauss, 2000, s. 277). McNeil (1990, s.5)’e gore teknolojik gelismeler
insanlik tarihinde genelde yedi donemi kapsamaktadir. Bu dénemlerin ilki gocebe,
avci, toplayict cagda, kolay ulasilabilecek tahta, kemik, tas bigimlendirmeden, atesin
kontroltinden sonraki son dénemde elektronik cagda, insan yasami diger donemlere
gore daha hizli ve radikal degisiklige ugratilmistir. Gliniimtiiz ise bilgi cag1 olarak
adlandirilmaktadir.

Daha kalici islevsel, bilgilere ulasilmasi teknolojideki gelismelerin sinifin 6gretim
ortamina uyarlanmasi ile olanakli olacaktir. Egitim teknolojisi genelde egitime, 6zelde
ogrenme durumuna egemen olabilmek icin ilgili bilgi ve becerilerin ise kosulmasiyla
ogrenme ya da egitim siireclerinin islevsel olarak yapisallastirilmasidir (Alkan, 1998, s.
13). Egitim teknolojisi program gelistirmenin en can alic1 8gesi olan egitim durumlar:
ile ilgili olmakla beraber, bu kapsam sadece bu 6ge ile simirhi degildir. Egitim
teknolojisi programin biittintiyle ilgilidir (Demirel, Seferoglu & Yagci, 2001, s. 11).
Clark (1994), 6gretim teknolojisini planlama gelistirme ve degerlendirme stireglerini
sistematik yaklasimla ele almakta, 6gretim tasarimcilar: tarafindan dort temel 6genin
dikkate alinmas1 gerektigini vurgulamaktadir. Bunlar: 1. Igerik bilgisi 2. Performans
hedefleri (6grenme hedefleri) 3. Ogretim yontemleri 4. Ogretimsel iletisim araglar.
Yanpar Sahin & Yildirim (1999, s. 4), 6gretim teknolojisi 6grenme-6gretme ortaminin
en etkin sekilde diizenlenmesi icin gosterilen sistematik ve planh etkinlikler biitiinii
olarak tanimlamaktadir.

Teknoloji yasamumizi nasil etkilemektedir? Teknolojiyi “yeterince”, “etkilice”
kullanmakta m1y1z? Smif 6grenme ortaminda teknolojiye olan “yakinligimiz” nedir?
Hangi cabalar icerisinde olmaliyiz ki 6grencilerimizin teknolojiye yonelik olumlu
tutumlar gelistirmelerine katkilarimiz olabilir? gibi sorular 6gretmen yetistiren ku-
rumlarda ele alinmasi gereken 6nceliklerdendir. Teknoloji ile ilgili yapilan calismalar
incelendiginde, geng 6gretmen adaylar1 daha tecriibeli olan 6gretmenlere gore kendi
konu alanlarinda daha ¢ok teknoloji kullanmaktadir. Tecriibeli 6gretmenler smnifla-
rinda teknoloji kullanmada ¢ok fazla istekli gortilmemektedir (Williams & Kingham,
2003, s. 183). Forman (1997), kendi dersi ile ilgili olarak “6gretimim nasil?” sorusunu
ogrencilerin ders sonunda verdikleri degerlendirmeleri incelemeye bakarak kendi
ogretimi ve 6grencilerin kendini nasil algiladig; ile ilgili degerlendirmelere gitmistir.
Yillar boyu yapmis oldugu bu ¢alismada Forman, kendi 6gretmenlik algisinda ken-
dini yaratic1 ve orijinal sifatlartyla 6grencilerin verdikleri tepkiler arasinda farklilik
oldugunu hayal kiriklig1 ile 6grenmistir. Ayrica, sinifta teknoloji kullanmasiyla 6g-
rencilerin 6nemli dl¢tide 6gretmenlerini yaratic1 ve orijinal olarak algiladiklar1 sonu-
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cuna varmigtir. Ogretim ortaminda Seckin & Morgil (2001, 5.131), Kimya &gretmenle-
rinin 6gretim teknolojilerinden yararlanmalar1 adli ¢alismalarinda, 6gretmenlerin
mesleki tecrtibeleri arttikca laboratuar kullanmanin gerekli olduguna azalan olctide
inanmakta olduklar1 goriilmektedir. Teknoloji kullanma ile kendine giiven arasinda
iligkiler oldugunu gosteren calismalara literatiirde rastlanmaktadir. Torkzadeh &
Van Dyke (2002), internetin bilgisayar kullanicilarinin tutumuna etkisi adli calisma-
larinda yetistirme programinin hem bayanlarda hem de erkeklerde kendine giivende
onemli Olctide artislara neden oldugu goriilmektedir. Akkoyunlu & Kurbanoglu
(2003, s. 8)'nun yapmus olduklar: ¢calismada 6grencilerin hem bilgi okuryazarligi hem
de bilgisayar 6z-yeterlik alg1 diizeyleri arasinda biiyiik siuflar lehine farkliliklar go-
riillmektedir. Smuflar arast bu fark bilgi ve deneyim diizeylerindeki artisla aciklan-
maktadir. Arastirmada bilgisayara yonelik tutumda hem yiiksek hem de diistik tu-
tuma sahip 6grenciler yetistirme programindan yarar gordiiklerini belirtmislerdir.
Rogers, yeniye karar siirecinin ilk asamasinda yeninin varligindan ve islevlerinden
haberdar olma ile ilgili bilgi asamasi, bu asamay1 ikna asamasinin izledigi, ikna asa-
masinda yeniye iliskin tutumlarin gelistirildigi asama olarak goriilmektedir. Bireyin
uygulama asamasina gecememesi bir taraftan yeni ile ilgili 6z yeterlik algilarmn dii-
stik olmasi ile ve yeninin algilanan ozellikleriyle agiklanabilir (Akt. Usluer & Askar,
2003. s. 119). Bu baglamda teknolojiyle tanisma, teknolojiyi bilme ve teknolojiye karsi
olumlu tutum gelistirmeye neden olabilir. Teknolojiye karsi olumlu tutum gelistirme
ile 6z yeterlik arasinda gticlii iliskiler bulunmaktadir.

Ogrencilerin teknolojiye yonelik tutumunun arastirilmasi, teknoloji, egitim tek-
nolojisi ile ilgili ders igeriklerinin diizenlenmesinde katki getirebilecektir. Ayrica,
olumlu tutumlar ile basarinin yordanabilecegi gercegi ile 6grencilerin teknoloji ile il-
gili ders basarilarimnin etkili yorumlar getirilebilecektir. Teknoloji ve teknoloji egitimi
ile ilgili ders igerikleri igerisinde bilgi (genellenmis ve 6zellesmis), beceri (biligsel,
psikomotor ve diger ilgili beceriler), teknolojik yeterlikler (dizayn etme, yapma ve
degerlendirme) ile duyussal deger ve tutumlar, farkindaliklar da énemli bir yer tut-
maktadir (Vassy; vd., 2003, p.29). Deniz, (2000; 135-166); Deniz ve Kose, (2003; 39-64)
tarafindan yapilan arastirmalarda ¢gretmenlerin bilgisayar tutumlari, algiladiklar:
bilgisayar kullanmay1 bilme durumlari agisindan degerlendirilmis, bilgisayar kul-
lanmay1 bildigini belirten 6gretmenlerin bilgisayar tutumlarinin, bilgisayar kullan-
may1 bilmedigini belirten 6gretmenlere oranla anlamli seviyede olumlu oldugu bu-
lunmustur. Bilgisayar kullanmay1 bilen 6gretmenlerin genel bilgisayar tutumlari,
bilgisayara ilgi duymaya yonelik tutumlari, bilgisayar kaygisina yonelik tutumlar: ve
bilgisayarmn egitim ¢gretimde kullanilmasina yo6nelik tutumlarinin daha olumlu ol-
dugu gortilmiistiir. Literatiirde, cinsiyet ile teknolojiye yonelik tutum arasinda fark-
lilasmalar oldugunu gosteren arastirma bulgularina da rastlanmaktadir. Bayanlarin
bilgisayar kullanma, internet deneyimlerinde kendi yeterlik algilarmin erkeklere
gore daha dezavantajli goriilmektedir. Erkekler bayanlara gore bilgisayar ve
internete yonelik daha olumlu tutumlar gostermekte ve bayanlar daha fazla bilgisa-
yar kaygis1 gostermektedirler (Broos, 2005, p. 9). Arastirmada fen-matematik alanlar1
ile sosyal alanlardaki 6grencilerin tutumlarmin farklilagip farklilasmadigini ince-
lenme nedeni, 6grencilerin bilgisayar ve benzeri etkinliklerde daha onceki yasantila-
rinin, teknolojiye yonelik tutumlarini etkileyip etkilemedigini test etmektir.

Bu arastirmada Tezsiz Yiiksek Lisans 6gretmen adaylarmin genel anlamda tek-
nolojiye yonelik tutumlarinin ne oldugunu ve onlarin gézlemlerine dayali olarak fa-
kiilte ve okullardaki teknoloji kullanimina yonelik projeksiyonlar yer almaktadir.
Ortadgretim Sosyal ve Fen-Matematik Alanlar Egitimi Boliimlerindeki 6gretmen
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adaylarinin teknolojiye yonelik tutumlarmin ne oldugu arastirmanin amacin olus-
turmaktadir. Bu amagla arastirmanin alt problemleri asagidaki gibi belirlenmistir.

Ortadgretim Sosyal ve Fen-Matematik Alanlar Egitimi Boliimlerindeki 6gretmen
adaylarmin; Teknolojiye yonelik tutumlar1 boltimlerine gore farklilasmakta midir?

Teknolojiye yonelik tutumlari cinsiyetlerine goére farklilasmakta midir?

Geg¢miste matematik ve fen dersleri ile ilgili basar1 algilar1 ile tutum puanlar ara-
sinda bir farklilasma var midir?

Teknoloji kullanmada kendilerini ne 6lctide yeterli algilamaktadir?
Yontem

Calisma Grubu

Mugla Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Ortadgretim Sosyal ve Fen-Mate-
matik Alanlar Egitimi Bolimlerinde 8grenim goren 184 tezsiz yiiksek lisans 6grencisi
arastirma orneklemini olusturmaktadir. Orneklemde bulunanlarin 95'i fen-matema-
tik alanlar (fizik, kimya biyoloji matematik); 89'u ise Sosyal alanlar( Tarih, Felsefe,
Tirk Dili ve Edebiyat1) dgretmen adayidir.

Veri Toplama Araci

Veriler, 6grencilerin Teknolojiye Yonelik Tutum Olgegi (PATT : Pupils’ Attitude
Towards Technology) ile toplanmuistir. Olcek tutumun sadece bilissel ve duyussal
bilesenlerini icermektedir. PATT 6lgegi Vires (1988) tarafindan gelistirilmistir. Vires,
Dugger & Bame (1993) 6grencilerin teknolojiye yonelik tutumlarini 6lgme amaciyla
ABD'de kullanilmis ve gecerlik ¢alismalar1 yapilmustir. PATT o6lgegi 20 tilkede bircok
zaman kullamlmustir (Rensburg & Ankiewicz, 1999, 143). Rensburg & Ankiewicz (1999 p.
145), olgek ile ilgili yapmus olduklari calismada, dlgegin 6 faktorlii ( teknolojiye yonelik
tavir, teknolojiye katkida bulunma, teknolojiden hoslanmama, cinsiyet ayrimu, kisisel
ongereklilik ve herkes i¢in teknoloji) ve faktor ytikleri 0,3’ten biiytik olan 46 sorudan
olustugu goriilmektedir. Arastirmada 6lgek tek boyutlu olarak kullanilmustir. Olgek
besli Likert tipindedir. Tepkiler tamamen katiltyorum hi¢ katilmiyorum arasindadir.
Olumlu soru maddelerine Tamamen katiliyor ise 5, hi¢ katilmryor ise 1 puan verilmis,
olumsuz soru maddelerine tamamen Kkatiliyor ise 1, hi¢ katilmiyor ise 5 puan
verilmistir. Toplam puanlar 46 sorudan olusan soru sayisina boliinerek olgekten alman
puanlar 5 tizerinden degerlendirilmistir. Olcek maddelerinin dil tutarliligina bakilmas.
Ceviri ve orijinal test arasinda uyum oldugu gozlenmistir. Arastirmacilar tarafindan
yapilan analizde olcegin alfa gtivenirligi 0.765 olarak hesaplanmustir. Olgegin KMO
degeri 0.714, faktor yiik degerleri 0.423 ile 0.786 arasinda degismektedir. Bu bulgu ile
6lcek maddeleri arasinda ytiksek korelasyon oldugu soylenebilir.

Verilerin Analizi

Ortalamalar arasi farka yonelik olarak t testi, tek yonlii varyans analizi ve Schfee
testi, frekans ve ytizdelik degerlerle veriler analiz edilmistir. Analizlerde SPSS paket
programindan yararlanilmustir.
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Bulgular ve Yorum

Alt Problem 1: Ortadgretim Sosyal ve Fen-Matematik Alanlar Egitimi Bolimle-
rindeki 6gretmen adaylarinin teknolojiye yonelik tutumlar: béliimlerine goére farkli-
lasmakta olup olmadig1 Tablo 1'de goriilmektedir.

Tablo 1
Ogretmen Adaylarmin Béliimlerine Gére Teknolojiye Yonelik Tutumlarimn “t” Testi Sonuglart
Bolim n X S t P
Sosyal Alanlar 95 3,5908 ,3163 -4,002 P<.000
Fen-Mat. Alanlar 89 3,7665 ,2760 ’

Tablo 1’deki bulgulara gore Ortadgretim Sosyal Alanlar Egitimi Bolimii ogret-
men adaylarinin teknolojiye yonelik tutum ortalamasi yaklasik 3.60, Fen ve Matema-
tik Alanlarda ise 3.76 olarak hesaplanmistir. Ortalamalar arasinda Fen-Matematik
alanlar 6gretmen adaylari lehine anlamli farklilagsma goriilmektedir (t=4.002 p<0.000).

Alt problem 2: Teknolojiye yonelik tutumlar: cinsiyetlerine gore farklilasmakta
olup olmadig1 Tablo 2'de goriilmektedir.

Tablo 2
Ogretmen Adaylarimin Cinsiyetlerine Gore Teknolojiye Yonelik Tutumlarmmn “t” Testi Sonuclart
Cinsiyet n X S t P
Bayan 95 3,6680 ,2682 -,345 P>0.05
Erkek 89 3,6842 ,3496

Tablo 2’deki bulgulara gore Ortadgretim Sosyal Alanlar ve Fen ve Matematik
Alanlardaki 6gretmen adaylarmnin cinsiyetleri ile teknolojiye yonelik tutum ortalama-
lar1 arasinda farklilasma olup olmadigi t testi ile analiz edilmistir. Bayanlarin tekno-
lojiye yonelik tutum ortalamasi yaklasik 3.67, erkeklerin ise 3.68 olarak hesaplanmis-
tir. Ortalamalar arasinda cinsiyete gore anlamh farklilasma gortilmemektedir (t= -
.345 p>0.05).

Alt problem 3: Gegmiste Matematik ve Fen dersleri ile ilgili kendi basar: algilar:
ile tutum puanlar: arasinda bir farklilasma var midir? Tablo 3'de 6gretmen adaylari-
nin gegmis fen ve matematik derslerine yonelik basar1 algilariin teknolojiye yonelik
tutumlarin etkileyip etkilemedigi tek yonlii varyans analizi ile test edilmistir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarinin Gegmiste Matematik ve Fen Derslerine Iliskini Kendi Basar: Algilan Ile Teknolo-
jiye Yonelik Tutum Puanlart Arasindaki Varyans Analizi Sonuclar

Kareler Toplam: ~ S.D.  Ortalama kareler F Onem diizeyi
Gruplar arasi 1,780 2 ,890
Grup ici 15,748 181 8,701E-02 10,228 P<.000
Toplam 17,528 183

Tablo 3'teki bulgular 6gretmen adaylarinin ge¢mis fen ve matematik derslerine
yonelik gecmis basar1 algilariin teknolojiye yonelik tutumlarmi etkiledigi goril-
mektedir ( F= 10,228, p<0.000). Bu derslerde kendilerini basarisiz algilayan dgrencile-
rin teknolojiye yonelik tutum ortalamasi 3,6060, basarisini sinif ortalamasinin altinda
algilayanlarin ortalamasi 3,5164 ve smif ortalamasi tizerinde basarili algilayanlarin
ortalamasi ise 3,7432 olarak hesaplanmustir. Scheffe analizi sonuglarina gore, basari-
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larmi ortalamanin tizerinde algilayan 6gretmen adaylarinin puan ortalamasmin or-
talamanin altinda algilayanlara gore farklilik yarattig1 gortilmektedir.

Alt problem 4: Ogretmen adaylari teknoloji kullanmada kendilerini ne olgtide
yeterli algilamaktadir?

Tablo 4'teki bulgulara gore, 6gretmen adaylar1 yaklasik % 40 oraninda teknoloji
kullanimu ile ilgili kendilerini yeterli algilamaktadir. Ogretmen adaylari, biraz sikin-
tilar da olsa teknoloji kullanimi konusunda kendilerini yaklasik % 95 oraninda yeterli
algilamaktadirlar.

Tablo 4
Ogretmen Adaylarinin Teknoloji Kullanumndaki Yeterlik Diizeylerinin Dagilim
f %
Yeterliyim 74 40,2
Bazi sikintilar olsa da kullanabilirim 101 54,9
Ancak yardim aldigimda 9 49
Toplam 184 100,0

Tartisma ve Oneriler

Teknolojiye yonelik tutum ortalamalar1 arasinda Fen-matematik alanlar 6gretmen
adaylar1 lehine anlaml: farklilasma goriilmektedir. Bu bulgu teknoloji ile ilgili ge¢mis
o6grenme yasantilarindan kaynaklanan bir farklilik olarak aciklanabilir. Arastirma
bulgulari, 6gretmen adaylarinin onceki bilissel giris davranislari ve duyussal giris
ozelliklerinin, fen ve matematik derslerine yonelik gecmis basar: algilarint ve tekno-
lojiye yonelik tutumlarin etkiledigini gostermektedir. Ortadgretim alan 6gretmenligi
tezsiz yiiksek lisans programina devam eden 6grencilerle yapilan sistemsiz goris-
melerde ve ders gozlemlerinde 6zellikle sosyal alanlardaki 6grencilerin matematik,
fen, bilgisayar ile ilgili iceriklerde g¢ekinik davrandiklari goriilmiistiir. Seferoglu
(2005), ilkogretim ogretmenlerinin bilgisayar 6z yeterlilik algilarma yonelik yaptig:
bir arastirmada, 6z yeterlik algis1 diisiik olan dgretmenlerin bilgisayar kullanmay:
biiyiik bir cogunlukla okullarinda sunulan bir kurs araciligiyla 6grendikleri, 6z ye-
terlik algist yiiksek olan 6gretmenlerin ise bilgisayar kullanmay1 cogunlukla deneme
yanilma yoluyla 6grendikleri sonucuna ulasmustir.

Deniz (2005) in ilkdgretim okullarindaki 6gretmenler {izerinde yapmus oldugu
aragstirmada 6gretmenlerin bilgisayar tutumlari, algiladiklar: bilgisayar kullanmay1
bilme durumlar: agisindan degerlendirildiginde, bilgisayar kullanmay1 bildigini be-
lirten 6gretmenlerin bilgisayar tutumlarmnin, bilgisayar kullanmay: bilmedigini be-
lirten Ogretmenlere oranla anlamli seviyede olumlu oldugu anlasilmaktadir.
Akkoyunlu (1995: 108)'nun calismasinda evlerinde bilgisayara sahip olan 8gretmen-
lerin genellikle bilgisayara kars1 olumlu tutum gelistirdikleri goriilmektedir. Bununla
birlikte, Elektrik, Fizik, Matematik ve Fen alanlarindan gelen 6gretmenlerin bilgisa-
yara kars1 tutumlarinin diger 6gretmenlere gére daha olumlu oldugu goriilmektedir.
Akpinar (2004) 1 yapmus oldugu arastirmada 6grenme ortaminin gerekli egitim tek-
nolojileriyle donatilarak 6grenmenin saglanmasi 6gretmenlerin tutumlarina bagl
olabilmektedir. (Usluel & Askar, 2002) yaptig1 arastirmada, 6gretmenlerin internet
ve e-posta kullananlarin, kullanmayanlardan az oldugu, interneti kullananlarin e-
posta kullananlardan fazla oldugu, internet ve e-postay1 30 yas alt1 6gretmenlerin
daha ¢ok kullandig1 sonucuna ulasmustir. Keser (2000)'in 6gretmenler {izerinde yap-
tig1 arastirmada ise 6gretmenlerin teknolojiye yonelik tutumlari cinsiyet, yas, brans
ve gorev yapilan egitim kademesine gore bir farklilik gostermemektedir. Bunun ne-
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denini ise 6gretmenlerin lisans diizeyinde 6gretim teknolojileri ile ilgili ders alma-
diklarma ve daha sonrada teknoloji ile ilgili hizmet ici egitim stirecinden ge¢memis
olmalarma baglamaktadir.

tiyelerinin bilgisayar ve 6gretim teknolojileri egitimi programina iliskin algilarini 61-
cen arastirmasinda elde edilen bulgular BOTE béliimlerinde hem &gretim elemanla-
rmin hem de dgrencilerin miifredatla ilgili sorunlar1 oldugunu ortaya koymustur.
Bolimiin amaglarinin gerceklesmesine yonelik olarak ¢grenciler ile 6gretim tiyeleri
arasinda gortis farkliigi bulunmaktadir. Bunu ise fiziksel kosullarin ve 8gretim ele-
mani yetersizligine baglamaktadirlar. Akkoyunlu (2002, 6)'nun yapmis oldugu diger
arastirmada, internet kullanan ogretmenlerin ztimrelere gore dagilimina bakildi-
ginda, interneti en fazla Bilgisayar ve Fen 6gretmenlerinin kullandig1 goriilmektedir.
Bunlari sirastyla Matematik, Sosyal Bilgiler Tiirkce ve Yabanci Dil 6gretmenleri izle-
mektedir. Analiz sonuglarina gore, fen ve matematik gibi derslerde, basarilarin or-
talamanin tizerinde algilayan 6gretmen adaylarinin teknolojiye yonelik puan ortala-
masinin, basarilarmi ortalamanin altinda algilayanlara gore farklilastigini goster-
mektedir.

Arastirmamizda elde edilen bulgulara gore, 6gretmen adaylar1 yaklasik % 40
oranminda teknoloji kullanimu ile ilgili kendilerini yeterli algilamaktadir. Ogretmen
adaylari, biraz sikintilar1 olsa da teknoloji kullanimi konusunda kendilerini yaklagik
% 95 oraninda yeterli algilamaktadirlar. Bagarili stnif uygulamalar: 6grenciler ara-
sinda bilgi teknolojilerine yénelik olumlu algilamalara neden olmaktadir. Ogrencile-
rin okula ve 6grenmeye yonelik tutumlar: ile ders basarilar: arasinda iligkiler vardir
ve Ogretmenin simifta bilgisayar kullanmasi 6grencilerin yiiksek basarida olmasimna
neden olmaktadir (Chiristensen, 2002, p. 411-412). Teknolojiye yonelik tutum, 6gret-
menlerin simf igi pratiklerde teknolojiyi kullanmada anahtar rol oynamakta-
dir(McGrail, 2005, p. 19). Bu arastirmadaki bulgular, hizmet 6ncesi gen¢ 6gretmen
adaylarmin teknolojiye yonelik olumlu algisinin hizmet i¢inde teknoloji kullanimu ile
ilgili olumlu, sevindirici bir baslangic1 da beraberinde getirebilecektir.

Akkoyunlu & Kurbanoglu (2003, p.2)'nun belirttigi gibi, gtintimtizde 6gretmenle-
rin dolayisi ile 6gretmen adaylarmin konu alani bilgisi ve pedagojik formasyonlari-
nin yani sira, bilgi sahibi olmalar1 gereken iki 6nemli 6zellikten biri, teknolojiyi 6gre-
tim stirecinde kullanma ve digeri bilgi okuryazarligidir. Fen - Matematik alanlar bo-
litmleri lehine teknolojiye yonelik tutumlarda farklilasma goriilmektedir. Yapilan ¢a-
lismalar, bilgisayar ve internete yonelik tutumda, bilgisayar kullanma stiresi ile bilgi-
sayar ve internete yonelik kisisel alginin etkili oldugunu (Broos, 2005, p. 29). Ogren-
cilerin bilgisayar gibi teknolojik araclardan yararlanma sikligi, stiresi 6gretmen
adaylarmin teknolojiye yonelik olumlu tutum beslemesine ve bu olumlulugu smuf
ortamlarina tagimalarina neden olabilecektir. Ogretmenlerin bilgisayari kullanma
diizeyleri arttikca tutumlarinin da olumlu yonde arttig1 goriilmektedir (Yumusak &
Kiyic, 2004, 5.496). Ortadgretim Sosyal Alanlar 6gretmen adaylarinin teknolojiye yo-
nelik tutumlarimin diisiik olmasi, sosyal alan dersleri olan Tarih, Edebiyat, Cografya,
Felsefe grubu gibi ders 6gretmenlerine gerekli 6gretim teknolojileri ve materyal des-
teginin saglanmasi, bunlardan faydalanma ilkeleri tizerine egitim verilmesi gereklili-
gini 6n plana ¢ikarmaktadir. Boylelikle gerek Sosyal Alan dgretmenlerinin, gerekse
sosyal alan derslerinin yogun oldugu programlarda yer alan ortadgretim ve yiiksek
ogretim 6grencilerinin teknolojiye yonelik tutumlar: olumlu yonde etkilenebilecektir.
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Preservice Teachers’ Efficacy and Opinions Toward
Inclusion of Students With Mental Retardation

Ogretmen Adaylarimin Yeterligi ve Zihin Engelli Ogrencilerin
Kaynastirilmasina Iliskin Goriigleri

ibrahim H. DIKEN*

Abstract

Background: Teachers’ sense of efficacy in working with students with special needs and
their positive or negative opinions or attitudes toward inclusion appear to be powerful
factors shaping their behaviors and their teaching practices in inclusive practices.

Purpose: The purpose of this study was to examine both preservice teachers’ sense
of efficacy to work with students with MR and their attitudes toward inclusion of
students with MR. The following questions were addressed;

1. What is the level of sense of efficacy of preservice teachers?
2. How do preservice teachers think about inclusion of students with MR?

3. Is there a significant relationship between the scores of preservice teachers’ sense of
efficacy and the scores of preservice teachers’ opinions on inclusion?

Method: This descriptive and relational study included a total of 145 preservice
teachers of students with MR, regular education, and early childhood education.
Turkish version of the Teacher Efficacy Scale (TTES-Diken, 2004) and Turkish
version of Opinions Relative to Mainstreaming Scale (TORMS-Kircaali-iftar,
1996) were used to gather data.

Results: Preservice teachers in general held significantly high level of sense of efficacy
to work students with MR and had significantly positive attitudes toward inclusion of
students with MR. A moderate positive correlation between preservice teachers’
scores on their sense of efficacy and their scores on their opinions toward inclusion of
students with MR was also found.

Discussions and Suggestions: Preservice teachers who have enough knowledge but not
enough experience regarding students with disabilities and inclusion graduate with
positive opinions. The challenges of inservice teachers in inclusive settings need to be
investigated further.

Keywords: Inclusion, preservice teachers, teacher efficacy, students with mental retardation.

Oz
Problem Durumu: Ogretmenlerin yeterlik algilamalar1 veya ozgiiven duygulari,
o6gretmenlerin dgretmenlik uygulamalarimni ve dgretim siirecini dogrudan etkile-
yen 6nemli bir faktor olarak belirlenmistir. Ulkemizde, kaynastirma uygulamala-

rimin basarisinda etkili olabilecek bu iki faktore iliskin calismalara gereksinim
bulunmaktadr.

Aragtirmamin Amact ve Sorulari: Bu calismanin amaci, 6gretmen adaylarmin zihin
engelli ogrencilerle ¢alismalarina iliskin yeterlik algilamalarini ve zihin engelli
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ogrencilerinin kaynastirilmasma iliskin goriislerini belirlemektir. Bu amagla, asa-
g1daki sorular yanitlanmaya calisilmistir:

1.  Ogretmen adaylarmin zihin engelli 6grencilerle caligmaya iliskin yeterlik
algilamalarmin diizeyi nedir?

2. Ogretmen adaylarmin zihin engelli 6grencilerin kaynastirilmasima iligkin
gortisleri ne yondedir?

3. Ogretmen adaylarinin yeterlik algilamalari ile kaynastirmaya iliskin goriis-
leri arasinda anlamli bir iligki var midir?

Yontem: Arastirma, betimsel ve bagintisal bir calisma niteliginde olup, arastirma-
nin katilimeilarmi bir tiniversitenin egitim fakiiltesinde ti¢ degisik ogretmen ye-
tistirme programina (zihin engelliler 6gretmenligi, sinif 6gretmenligi ve okulon-
cesi 6gretmenligi) devam eden 145 goniillii 6gretmen aday1 (son smif dgrencisi)
olusturmustur. Arastirmanin verileri Ogretmen Yeterlik Olgegi Tiirkce Versi-
yonu (Diken, 2004) ve Kaynastirmaya Iliskin Goriisler Olgegi Tiirkge Versiyonu
(Kircaali-Iftar, 1996) kullanilarak toplanmustir. Aragtirmada ayrica, demografik
ve betimsel veriler toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen bilgi
formu kullanilmistir.

Bulgular: Arastirmamn bulgulari, gretmen adaylarinin genel olarak zihin engelli
ogrencilerle calismaya iliskin olarak kendilerini yeterli hissettiklerini géstermis-
tir. Arastirma bulgular1 ayrica, 6gretmen adaylarimin genel olarak zihin engelli
ogrencilerin kaynastirilmasina iliskin olumlu goriisler icinde olduklarini goster-
mistir. Arastirmada, 6gretmen adaylarmimn yeterlik algilamalari ile kaynastirmaya
iliskin gortisleri arasinda orta derecede olumlu bir iliski oldugu belirlenmistir.
Diger bir deyisle, kendini zihin engelli 6grencilerle calismada yeterli hisseden 6g-
retmen adaylar1 ayn1 zamanda zihin engelli 6grencilerin kaynastirilmasina iliskin
olumlu goriisler bildirmislerdir.

Oneriler: Ogretmen adaylarinin zihin engelli 5grencilerle calismaya ve bu 6gren-
cilerin kaynastirilmasma iliskin goriisleri niteliksel arastirma desenleriyle arasti-
rilabilir. Ayrica, farkli gruplarin goriisleri (mezun olmamis 6gretmen adaylari,
yeni mezun olmus 6gretmenler ve deneyimli 6gretmenler) karsilastirilabilir.

Anahtar Sozciikler: Kaynastirma, Ogretmen adaylar, Ogretmen yeterligi, Zihin En-
gelli Ogrenciler.

Inclusion has recently been one of the most preferred educational placement
options in Turkey as the number of students with special needs served in regular
classrooms in Turkey has been dramatically increasing in recent years (MEB, 2005).
For example, there were 10,184 students with special needs in regular classrooms in
1996 (MEB, 1996); out of about 76,218 students with special needs receiving public
education, there were approximately 42,225 students with special needs in regular
classrooms in 2005 (MEB, 2005). These numbers mean the educational needs of more
than half of students with special needs in Turkey were being met in regular
classrooms in 2005. Recent legislations regarding individuals with special needs such
as Regulations on Special Education Services of 2004 also strongly support inclusive
practices in Turkey.

Providing appropriate and efficient education to students with special needs in
inclusive placements requires taking several crucial factors. One of these factors
influencing the success of inclusion is the attitudes of individuals involved in the
process of inclusive practice. Regular classroom and special education teachers and
their attitudes have been recognized as very crucial for the success of inclusion since
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they have direct contact with students with special needs who are included (Burke &
Shutlerland, 2004; Cook, 2002; Garriott, Miller, & Snyder, 2003; Moberg, Zumberg, &
Reinmaa, 1997).

The importance of the attitudes/opinions of teachers toward inclusion of
students with special needs has been widely recognized and studied around the
world and in Turkey as well. Results of several studies conducted on attitudes of
administrators, preservice and practicing teachers (Barnett & Monda-Amaya, 1998;
Bennet, DeLuca, & Bruns, 1997; D'Alonzo, Giordano, & VanLeeuwen, 1997, Waldron,
McLeskey, & Pacchiano, 1999) revealed varying attitudes toward inclusion. Some
pointed out including children with disabilities into regular classrooms was not
favored especially by regular education teachers (Alghazo & Gaad, 2004; Bacon &
Schultz, 1991; Larrivee & Cook, 1979). Regarding preservice teachers' perceptions
toward including students with disabilities, different findings were also found.
While some of these studies reported preservice teachers had positive attitudes
following university coursework, others found no relationship between university
coursework and either preservice teachers' positive attitudes or their willingness to
work with students with disabilities (Campbell, Gilmore, & Cuskelly, 2003; Garriott,
Miller, & Snyder, 2003; Goodlad & Field, 1993; Kirk, 1998; Rojewski & Pollard, 1993;
Welch, 1996).

Several studies have been carried out in Turkey on attitudes or opinions of
teachers or administrators (Atay, 1995; Batu, 1998; Bayko¢-Donmez, Avci, & Aslan,
1999; Diken, 1998; Uysal, 1995; Varler, 2004) toward inclusion of students with
special needs. Results indicated regular classroom teachers in general had negative
experiences and opinions or attitudes toward inclusion, although most teachers
believed inclusion was beneficial for students with special needs. These studies also
pointed out regular classroom teachers were not willing to be part of inclusive
practices because of several factors such as lack of training or education on both
inclusion and students with special needs, lack of support during inclusive practices,
and the excessive number of students in their classrooms. Positive attitudes toward
inclusion among preservice general educators appear to be one prerequisite of
successful inclusion. However, research clarifying the beliefs of preservice teachers
toward inclusive education appears to be limited. Although there have been several
studies conducted with inservice teachers in Turkey, limited studies focused on the
effectiveness of teacher preparation programs or an undergraduate level course on
preservice teachers’ opinions regarding inclusion of students with special needs were
conducted with preservice teachers (Magden & Avci, 1999; Yikmis, Sahbaz, & Peker,
1998).

Another important factor which most likely has a direct impact on the success of
inclusion is teachers’ sense of efficacy or self-confidence about teaching students with
special needs. Teachers’ sense of efficacy or their confidence in their teaching ability
is perceived as “teachers’ belief or conviction that they can influence who well
students learn, even those who may be considered difficult or unmotivated” (Guskey
& Passaro, 1994, p. 628). Teachers with higher sense of efficacy were found in several
studies being more optimistic about teaching using positive teaching strategies,
searching for new ideas in order to meet educational needs of their students,
spending more time with challenging students, and focusing on providing a higher
quality of instruction (Allinder, 1994; Ashton & Webb, 1986, Deemer & Minke, 1999;
Gibson & Dembo, 1984; Guskey & Passaro, 1994; Ross, Cousins, & Gaddalla, 1996;
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Soodak & Poddel, 1996, Woolfolk, Rosoff, & Hoy, 1990). Studies regarding teacher
efficacy in Turkey are too limited and have been mostly focused on preservice and
inservice science teachers’ sense of efficacy (Cakiroglu, Capa, & Sarikaya, 2004;
Savran, Cakiroglu, & Cakiroglu, 2004; Tekkaya, Cakiroglu, & Ozkan, 2002).
Regarding special education teachers’ sense of efficacy, Diken and Ozokcu (2004)
conducted a study on both regular and special education teachers’ sense of efficacy
in working with students with Mental Retardation (MR). The results revealed special
education teachers had in general higher sense of efficacy than regular education
teachers in working with students with MR. Moreover, special education teachers
who had more years of experience with students with MR showed higher level sense
of efficacy.

Teachers’ sense of efficacy in working with students with special needs and their
positive or negative opinions or attitudes toward inclusion appear to be powerful
factors shaping their behaviors and their teaching practices in inclusive practices.
Therefore, the purpose of this study was to examine both preservice teachers’ sense
of efficacy to work with students with MR and their attitudes toward inclusion of
students with MR. The following questions were addressed;

1. What is the level of sense of efficacy of preservice teachers?
2. How do preservice teachers think about inclusion of students with MR?

3. Is there a significant relationship between the scores of preservice teachers’
sense of efficacy and the scores of preservice teachers” opinions on inclusion?

Method

Participants

Preservice teachers, senior students, in three teacher preparation programs of
college of education at a university in Turkey were participants of the study. The
study included a total of 145 preservice teachers of students with MR (23 female, 9
male), regular education teachers (58 female, 17 male), and early childhood
education (35 female, 3 male). Age ranged for preservice teachers of students with
MR from 19 to 33, with a mean of 23, for preservice regular education teachers from
20 to 26, with a mean of 226 and for preservice teachers of early childhood education
from 21 to 33, with a mean of 23.

Measures

Turkish version of the Teacher Efficacy Scale (ITTES-Diken, 2004). The TTES was used
to examine preservice teachers’ sense of efficacy related to working with students
with MR. The Teacher Efficacy Scale was developed by Gibson and Dembo (1984)
and revised by Guskey and Passaro (1994). It was adapted and validated in Turkish
by Diken (2004). The TTES is a five-point Likert-type scale. A total of 16 items
included in the scale are rated as “1: Strongly disagree”, “2: Disagree”, “3: No
opinion”, “4: Agree”, and “5: Strongly Agree”. Its internal consistency is .71. In order
to use the scale in this study, the reliability of the scale was reexamined by checking
the Cronbach Alpha. Out of 16 items, the reliability coefficient of 15 items was found
to be .74. Therefore, reliable 15-item scale was used in the current study. The lowest
score on the scale could be obtained was 15 while the highest score was 75. The
higher the total score was, the higher sense of efficacy teachers had.
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Turkish version of Opinions Relative to Mainstreaming Scale (TORMS-Kircaali-Iftar,
1997). The TORMS was used to examine attitudes of preservice teachers regarding
inclusion of students with MR. It was developed by Antonak and Larrivee (1995)
and adapted and validated in Turkish by Kircaali-Iftar (1996) to assess teacher
opinions and attitudes related to mainstreaming students with special needs in
regular education classrooms. The TORMS is a five point likert-type scale, including
20 items. The items are rated as “1: Strongly agree”, “2: Agree”, “3: No opinion”, “4:
Disagree”, and “5: Strongly disagree”. As total scores of the scale increase, negative
attitudes toward inclusion increase respectively. The TORMS has an internal
consistency of .80. In order to use the scale in the current study, reliability of the
scale for the current study was reexamined by inspecting the Cronbach Alpha. Out of
20 items, 13 items showed an internal consistency of .72, which was a reliability
coefficient for the scale to be used in the study. Therefore, 13 items were used in this
study. The lowest score could be gathered from the scale was 13, and the highest
score was 65. The higher the total score was, the more negative attitudes toward
inclusion teachers had.

Information Form. In order to understand some factors influencing preservice teachers’
sense of efficacy and their opinions, the researcher developed a demographic and
descriptive information form included questions regarding preservice teachers’ opinions
on the preparation in their departments to work efficiently with students with MR, or in
the inclusive classrooms, their preference and intentions of choosing their fields, their
feelings on being ready to work students with MR, and their likings to work students
with MR.

Data Collection

Data were collected from senior preservice teachers of three different teacher
preparation programs of the College of Education in May of 2005. The reason why
these preservice teachers were chosen was that they have the highest probability of
working with students with MR who comprise the largest and most frequently
included group of students with disabilities.

In order to identify participants of the study, all senior students in the Departments
of Regular Education, Early Childhood Education, and Special Education with a major
of MR were contacted and verbally asked to voluntarily participate in the study.
Volunteered participants were given a booklet including the scales and information
form to fill it out. It took approximately 15-20 minutes to fill out the booklet. Table 1
shows the results regarding demographic and descriptive data of participants.
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Table 1
Demographic and descriptive data of participants
Participant Preservice Teachers (N=145)

Total Early Childhood Mental Regular

Education Retardation Education

Variables f % f % f % F %
Gender

Male 29 20 3 8 9 28 17 77

Female 116 80 35 92 23 72 58 23

Preference of this field in the university exam
1st, 2nd, 3rd 69 48 18 47 18 56 33 44
4 & above 76 52 20 53 14 44 42 56
Intentionally choosing this field
Yes 132 91 34 90 31 97 67 89
No 13 9 4 10 1 3 8 11
Feeling ready to work students with MR

Yes 43 30 4 11 27 84 12 16

No 46 32 19 50 1 3 26 35

Somewhat 56 38 15 39 4 13 37 49

Results

Preservice teachers’ sense of efficacy

Result of one-sample t-test revealed that preservice teachers in general held
significantly high level of sense of efficacy to work students with MR (X=52.25,
SD=7.15, t(144)=37.1, p<.05). When each group individually was examined, even
though there was not a significant difference, preservice teachers of students with
MR held higher level of sense of efficacy to work students with MR (X=54.69,
SD=7.22), than regular education preservice teachers (X=51.85, SD=7.36) and early
childhood education preservice teachers (X=51.00, SD=6.31).

Preservice teachers’ opinions toward inclusion

Result of one-sample t-test conducted first for the whole group and then for each
group indicated that preservice teachers had significantly positive attitudes toward
inclusion of students with MR (X=31.62, SD=6.55, t (144) =10.3, p<.05). When each
group individually was examined, although there was not a significant difference,
preservice teachers of students with MR held more positive opinions toward
inclusion of students with MR (X=30.97, SD=7.07), than early childhood education
preservice teachers (X=31.57, SD=5.30) and regular education preservice teachers
(X=31.92, SD=6.94).

The relationship between preservice teachers’ sense of efficacy and opinions

Results of Pearson product-moment correlation indicated that there was a
moderate positive correlation between preservice teachers’ scores on their sense of
efficacy and their scores on their opinions toward inclusion of students with MR (r =-
46, n = 145, p<.05). In other words, preservice teachers who had high level of sense
of efficacy held positive opinions toward inclusion of students with MR.
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When each group individually was examined, there was a moderate positive
correlation between the scores on the sense of efficacy and the opinions toward
inclusion of early childhood education preservice teachers (r =-.44, n = 38, p<.01),
regular education preservice teachers (r =-.48, n = 75, p<.01), and preservice teachers
of students with MR (r =-.43, n = 32, p<.05). In another word, preservice teachers of
each group who had high levels of sense of efficacy also held positive opinions
toward inclusion of students with MR.

Discussion and Suggestions

When we discuss all these results as a whole, descriptive data provides us a
broad picture of participant teachers” current characteristics. For example, descriptive
data indicates 99 participants (68 %) of all participants feel themselves ready to work
students with MR. More specifically, 43 of them think they are fully ready and 56
think they are somewhat ready. Fifty-nine (41 %) participants like to work students
with MR and 68 (47 %) can’t decide. In terms of choosing intentionally to be a
teacher, 90 % of preservice teachers of early childhood, 97 % of preservice teachers of
MR, and 89 % of preservice teachers of regular education intentionally chose to be a
teacher. This descriptive data supports participant preservice teachers have a strong
motivation to be a teacher. Regarding the results of preservice teachers’ efficacy in
the current study, they are consistent with the results of the study conducted by
Diken and Ozokcu (2004). As it was found in this study, their study revealed in
general both special and general education teachers had significantly higher sense of
efficacy. Moreover, special education teachers had higher sense of efficacy than
regular education teachers to work students with MR.

What is interesting in the current study is that preservice teachers have a high
sense of efficacy and positive opinions toward inclusion in contrast to the results of
previous studies conducted with inservice teachers (e.g., Atay, 1995; Batu, 1998;
Diken, 1998; Uysal, 1995). The results of previous studies with inservice teachers
show inservice teachers who have had difficulties and negative experiences with
inclusive practices hold negative opinions or attitudes toward inclusion. However,
when the results of this study are interpretated, it should be kept in mind, as Burke
and Shuthlerland (2004) discuss, preservice teachers’ perceptions or beliefs rely
mostly on their current knowledge (what they are currently learning in their teacher
preparation programs) rather than their experiences with teaching students regardless
of disabilities. Therefore, based on their knowledge, not experiences, they might feel
they have self-confidence of teaching students with MR and have positive attitudes
toward inclusion of these students. The results of studies conducted by Campbell et
al. (2003) and Garriott et al. (2003) support preservice teachers' attitudes toward
including students with disabilities are more positive following university
coursework. Jobe, Rust, and Brissie, (1996) also discuss teachers who have received
the most intense training for working with students with disabilities usually have the
most positive attitudes toward inclusion. Although in the current study preservice
teachers of early childhood education and regular education did not have extensive
courses in regard to teaching students with disabilities or MR, they were provided
one compulsory and selective courses related to teaching students with disabilities
and inclusion. However, the selective courses about special education or inclusion
taken by participant preservice teachers were not identified in the current study.
Compulsory and selective courses might have had positive influences on these
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preservice teachers’ beliefs or opinions regarding their confidence of teaching and
inclusion of students with MR. Since preservice teachers of MR have had more
courses on teaching students with MR in their teacher preparation program, they
might feel more efficacious and hold more positive attitudes toward inclusion.

The current study shows preservice teachers who have not faced the challenges of
inclusive practices hold positive attitudes or opinions toward inclusion. However,
these positive opinions turn to negative attitudes because of negative experiences in
practice. Therefore, the challenges of inservice teachers in inclusive settings need to
be investigated further. Further research, especially qualitative, is needed to find out
which courses provided during inservice training have had the most influence on
preservice teachers’ opinions. Moreover, further comparative studies between
preservice and inservice teachers’ sense of efficacy to work students with disabilities
and their opinions toward inclusion might provide greater insights on both preservice
and inservice teacher training programs. The results should be interpretated by
considering the methodological limitation of the study. This study was conducted at
a single university, and subject to the biases a single setting might impose. Therefore,
further research including more participants from various settings is needed to see
broad picture of opinions of preservice teachers.
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Strateji Ogretiminin, Isbirlikli ve Geleneksel
Siniflarda Okudugunu Anlama Becerileri
Uzerindeki Etkileri

The Effect Of Strateqy Teaching On Students” Reading
Comprehension In Cooperative And Traditional Classes

Birsen DOGAN*

Oz
Problem Durumu: Strateji ogretiminin amaci, 6grenenin 6grenme kapasitesini
artirmak, 6grenme bilincini gelistirmek, bagimsiz 6grenme 6zelligi kazanmasim ve
isteyerek dgrenmesini saglamaktir. Biitiin strateji 6gretim yontemlerinde ortak olan
yon, 6grenenlerin etkin ve strateji kullanma sorumlulugunun artmasidir.

Ulkemizde 6grencilerin stratejileri bilingli bir sekilde kullanmadiklar1 goriilmek-
tedir. Bu nedenle, okudugunu anlama stratejilerinin belli bir plan i¢inde 6gretimi-
nin, okudugunu anlama becerileri tizerinde olumlu etkilerinin olacagi beklenile-
rek, béyle bir arastirma yapilmasima gerek duyulmustur.

Bu arastirmada, Ezell & Kohler (1992), tarafindan gelistirilen Soru-Yanut Mliskisi
(SYI- Question-Answer Relation-QAR) stratejisi ile Rich & Blake (1994) tarafin-
dan kullanilan Resim Cizme stratejisinin biitiinlestirilmesi yoluyla olusturulan
strateji progranu uygulanmistir. “Soru Yanit Iligkisi” stratejisinde ti¢ tip soru
olusturulmustur. Birinci soru tipi, yanut1 parcada tek ctimle olarak yer alan soru
tipi, ikincisi yanit1 parcada iki ya da daha fazla ctimle icinde yer alan soru tipi,
tiglinctisii ise, yarnut1 parcada actk¢a olmayan dolayli olarak yanitlandirilabilen
soru tipidir.

Arastirmamn Amaci: Bu arastirmanin amaci, strateji 6gretiminin, isbirlikli ve ge-
leneksel simiflarda, okudugunu anlama becerileri tizerindeki etkilerini incele-
mektir.

Arastirmamn Yontemi: Arastirmada, ontest-sontest kontrol gruplu deney deseni
uygulanmistir. Deneysel calisma 4. siiflardan toplam 154 6grenci ile dort grup
izerinde yurtitiilmiistiir. Strateji 6gretimi, birinci deney grubunda isbirlikli 6g-
renme yontemi kullanilarak yapilmus, ikinci deney grubunda ise geleneksel si-
nif ortaminda yapilmistir. Kontrol gruplarinda ise strateji 6gretimi yapilmamis-
tir. Arastirmanin verileri, Okudugunu Anlama Testleri ile toplanmustir.Verilerin
analizinde, Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, Varyans Coziimlemesi,
Scheffé Testi kullanilmustir.

Bulgular ve Sonuglari: Arastirma sonunda, strateji 6gretiminin okudugunu an-
lama becerileri tizerinde olumlu etkileri oldugu belirlenmistir.

Oneriler: Soru sorma ve resim gizme stratejisinin disinda diger stratejilerin de
ogretilmesinin basari, yas, tutum, giidi, cinsiyet degiskenleri tizerindeki etkileri
arastirilmalidir.

Anahtar Sozciikler: Okudugunu anlama stratejilerinin 6gretimi

* Yard. Dog. Dr., Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi flkogretim Boliumii Smif Ogretmenligi
Anabilim Dali, bdogan@pamukkale.edu.tr
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Abstract

Problem Statement: The aim of strategy teaching is to increase the learning capacity of
the learners, to turn them into conscious learners, to make them acquire independent
learning and to provide voluntary learning. In all of the strategy teaching methods,
the common point is that learners are active and there is an increase in the
responsibility for the use of strategjes.

In this study, QAR (Question-answer relation) instruction (Ezell and Kohler, 1992;
Ezell, Hunsicker,1997) taught students three comprehension strategies: (a) locating
information, (b) determining text structures and conveying information, and (c)
making an inference required. QAR taxonomy of question types include the “Right
There” questions (i.e,, where the answers are located within single sentences), the
“Putting it Together” questions (i.e., where the answers are located within two or
more sentences), and the “Author and You” questions (i.e., where the answers are
implied in the text but are not stated explicitly). At the last stage of this research, they
drew the pictures giving the main theme of the passage they had read (Rich and
Blake, 1994).

Purpose of Study: The purpose of this research is to investigate the effects of strategy
teaching on students’ reading comprehension in cooperative and traditional classes.

Methods: In this research, the experiment design with pretest/ posttest control groups
is used. The research was conducted on two experimental groups and two control
groups. In the first experimental group, strategies were taught in cooperative
learning classes and in the second one, in traditional classes. The control groups
were not taught any strategies. Data of this study is collected through Reading
Comprehension Tests. Correlation co-efficient of “retest” applied for the reliability of
Reading Comprehension Test with Short Answers prepared for Narrative Texts is
0,75; and correlation co-efficient of “retest” applied for the reliability of Reading
Comprehension Test with Short Answers prepared for Explanatory Texts is 0,70.
Mean, Standart Deviation, Analysis of Variance, and Scheffeé Test were used to
analyze the data.

Findings and Results: The Findings obtained from test with short answers indicate that
both narrative and explanatory text reading and comprehending ability of the students
in groups on which strategy teaching was applied had improved more than the
abilities of the groups receiving no teaching. Based on these findings, it can be
concluded that strategy teaching improves students’ reading comprehension ability.

The reason why results were so significant, the power of this study comes from two
specific strategies used in this study, namely QAR and picture drawing. This study
adds further support in growing body of research showing the powerful effects of
these strategies on reading comprehension.

This study not only shows these strategies positive effects on comprehension, but
also documents that these effects were valid for both traditional classes and for the
classes implementing cooperative learning.

Conclusion and Recommendations: The research indicated that strategy teaching is
effective on increasing reading comprehension. This study was one of the first
studies conducted in our country on strategy teaching. Depending on the
findings and conclusions drawn above, the following suggestions can be made
for programme developers, teacher training institutions and researchers in the
field.

The effects of teaching other strategies besides questioning and picture drawing on
variables such as success, age, attitude, motivation, and gender should be
investigated. Strategy teaching should be applied on the students in different age
groups. Reading comprehension strategies in different fields should be developed
and their effects should be investigated. Informative seminars and in-service
teaching courses should be held for the teachers working in primary education
institutions on strategy programmes and teaching. There should be books for
primary school teachers on introducing and implementing strafegies.

Keywords: Teaching of reading comprehension strategies
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Strateji 6gretiminin amaci, 6grenenin 6grenme kapasitesini artirmak, 6grenme
bilincini gelistirmek, bagimsiz 6grenme 6zelligi kazanmasim ve isteyerek 6grenme-
sini saglamaktir. Bu amactan yola cikarak hazirlanan, 6zel birgok strateji 6gretimi
programi bulunmaktadir. Bu programlar, 6grenenlerin, strateji kullanmalari, okuma
becerisi, benlik saygisi ve elestirel diisiinme gibi yeteneklerini gelistirmek tizere plan-
lanmaktadr.

Strateji 6gretiminin 6grencilerin okudugunu anlama becerisini artirmada olumlu
yonlerinin olduguna iliskin ¢ok sayida arastirma bulunmaktadir (Bedir, 1998; Block,
1993; Brand-Grawell, Aarnoutse & Van Den Boss, 1997; Bulgren & Scanlon, 1998; Ca-
kir, 1995; Geridonmez, 1999; Gorgen, 1997; Jitendra, Cole, Hoppes & Wilson, 1998;
Salembier, 1999; Stevens, 1988). Okuma isleminden 6nce, okuma sirasinda ve sonra-
sinda kullanilan stratejilerin 6gretiminde dogrudan 6gretim, isbirlikli 6grenme yon-
temi, karsilikli 6gretim, ttimlesik strateji 6gretimi, 6z diizenlemeli strateji gelisimi gibi
yaklagimlar kullanilmaktadir. Buittin strateji 6gretimi yaklasimlarinda ortak olan yon,
ogrencinin etkin olmasi ve strateji kullanma sorumlulugunun artmasidir (Ezell ve
Kohler, 1992; Ezell ve Hunsicker, 1997; Palincsar ve Brown, 1983; Vaughn ve Klingner,
1999).

Bu arastirmada, Ezell ve Kohler (1992), tarafindan gelistirilen “Soru-Yanit Mliskisi”
(SYi- Question-Answer Relation-QAR) stratejisi ile Rich ve Blake (1994) tarafindan
kullanilan “Resim Cizme” stratejisinin biittinlestirilmesi yoluyla olusturulan strateji
programi uygulanmustir. Bu stratejilerin se¢ilmesinin nedenleri olarak sunlar goste-
rilebilir:

Soru olusturma hem bilissel hem bilisétesi bir stratejidir. Bu strateji, soru sorma,
stirecinde anafikri bulmaya calisirken anlamay1 artirmakta ve icerigin 6grenilip 6gre-
nilmedigini gorerek anlamay1 kontrol etmektedir. Palincsar ve Brown (1983) bilissel
stireci, anlamay1 gelistirici olarak; bilisétesi stireci anlamay izleme olarak tanimla-
mislardir. Arastirmalar, kendi kendine soru sormanin okudugunu anlama tizerinde
en etkili izleme ve diizenleme stratejileri oldugunu gostermistir (Ciardiello, 1998).

Arastirmalarinda, Resim Cizme stratejisini kullanan Rich ve Blake (1994), 6gren-
cilerin bu stratejiyi kullanarak okuduklar1 metinleri hatirda tutmalarmin daha iyi
diizeyde oldugu sonucuna ulagmislardir.

Bu arastirmada, strateji 6gretimi, dogrudan 6gretim ve isbirlikli 6grenme yon-
temi kullanilarak gerceklestirilmistir. Isbirlikli dgrenme yonteminin dgrencilerin bi-
lissel ve duyussal 6grenme {irtinleri tizerinde olumlu etkilerini ortaya koyan arastir-
malarin sonuclar1 (Acgitkgoz, 1992, 1996; Akin, 1996; Bilen, 1995; Ercelebi, 1995; Gom-
leksiz, 1993; Gomleksiz & Temel, 1994; Kasap, 1996; Kocabas, 1995; Oktar, 1995; Ozer,
1999; Ozkal, 2000; Ozkilig, 1997; Pala, 1995 & Yildiz, 1998) dikkate almarak strateji
ogretiminde, isbirlikli 6grenme yonteminin kullanilmasina karar verilmistir.

SYI stratejilerinde tig tip soru olusturulmaktadir: A, B ve C tipi sorular. Ogrenciler A
tipi sorularda, yamti, metinde bir ctimle icinde bulunacak sekilde bir soru olusturmakta-
dirlar. B tipi sorularda, yaniti metinde iki ya da daha fazla ciimle iginde bulunacak se-
kilde soru olusturmaktadirlar. C tipi sorularda ise, yaniti metinde agikca olmayan ancak
dolayli olarak bulunacak sekilde soru olusturmaktadirlar. Son adimda ise parcamn
anafikrini veren bir resim ¢izmektedirler. Hazirlanan bu strateji programinin, 8grencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirecegi diistintilmektedir.
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Bu arastirma ile strateji 6gretiminin, isbirlikli ve geleneksel smiflarda, okudugunu
anlama becerileri tizerindeki etkilerinin ortaya konmasi amaglanmaktadir. Bu arastir-
manin sonuglarinin, okudugunu anlama stratejilerinin kullanimu ile etkili okuma ve
anlamanin gerceklesmesine ve bu etkinlikle ilgili program gelistirme calismalarma 1s1k
tutmasi beklenmektedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada, ontest-sontest kontrol gruplu deney deseni kullanilmistir. Aras-
tirmada iki deney, iki kontrol grubu olusturulmustur. Denel islemler arastirmac ta-
rafindan yiiriitiilmiistir. Deney 6ncesi tiim gruplara okudugunu anlama testleri uy-
gulanmistir. Okudugunu anlama testleri, denel islemlerin gerceklestirilmesinden
sonra tekrar uygulanmistir. Deney siirecinde, Deney I grubunda isbirlikli 6grenme,
Deney II ve kontrol gruplarinda geleneksel 6gretim yontemleri uygulanmistir. Deney
I ve II gruplarinda, soru sorma ve resim ¢izme stratejisi uygulanirken, kontrol grup-
larinda bu stratejiler uygulanmamustir. Tablo 1 Deney Deseni'nde, deney 6ncesi ve
deney sonras1 uygulamalar yer almaktadir.

Tablo 1
Deney Deseni
Grup No Grubun Ad1 On test U\};g.ulanan Uygulz.a'n an Son test
ontem Stratejiler
01Deney Isbirlikli Strateji Okudugunu Isbirlikli Ogrenme SYi ve Okudugunu Anlama
Ogretimi Grubu ~ Anlama Testleri Yontemi (BO) Resim Cizme Testleri
02Deney  Geleneksel Strateji Okudugunu Geleneksel Simif ~ SYIve Okudugunu Anlama
Ogretimi Grubu ~ Anlama Testleri Ogretimi Resim Cizme Testleri
03Kontrol Ayni Okuldaki Okudugunu Geleneksel Simf - Okudugunu Anlama
Kontrol Grubu Anlama Testleri Ogretimi Testleri
04Kontrol Bagka Bir Okuldaki Okudugunu Geleneksel Siif - Okudugunu Anlama
Kontrol Grubu Anlama Testleri Ogretimi Testleri
Katilimcilar

Bu arastirma, 2000-2001 egitim 6gretim yili I. yariyilinda Bursa ilinde bulunan
resmi iki ilkogretim okuluna devam etmekte olan 4. sinuf 6grencilerinden 154 6gren-
cinin (Deney I grubu: kiz =18,erkek = 18; Deney II grubu: kiz =21, erkek =17; Aym
Okuldaki Kontrol Grubu: kiz = 20, erkek=18; Bagka Bir Okuldaki Kontrol Grubu:
kiz=23, erkek=19) katilimi ile gerceklestirilmistir. Hkégretim okulunda bulunan g
dordiincti smiftan her biri rastgele yontemlerle deney gruplarini ve kontrol grubunu
olusturmustur. Sosyoekonomik diizey yoniinden denk diizeyde olan bir bagka ilkog-
retim okulundaki dordiincii siniflardan rastgele yéntemlerle segilen bir dordiincii si-
nif ikinci kontrol grubunu olusturmustur.

Veri Toplama Araglar

Bu arastirmanin verileri, Okudugunu Anlama Testleri ile toplanmistir. Oykii Me-
tinleri icin Hazirlanan Kisa Yamth Okudugunu Anlama Testi'nin giivenirlik ¢alis-
mast icin yapilan “Bir Testi Ayni1 Gruba iki Kez Uygulama Yontemi” korelasyon kat-
sayist, 0,75; Aciklamali Metinler Icin Hazirlanan Kisa Yanith Okudugunu Anlama
Testi'nin giivenirlik ¢alismasi icin yapilan “Bir Testi Ayn1 Gruba Iki Kez Uygulama
Yontemi” korelasyon katsayisi, 0,70 olarak bulunmustur.
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Veri toplama araclar1 hazirlandiktan sonra strateji 6gretimi programi olusturul-
mustur. Sonraki asamada deney ve kontrol gruplar1 olusturulmus, ders planlari ile
malzemeler hazirlanmistir. Okudugunu anlama testleri, 6ntest olarak verildikten
sonra denel islemler uygulanmis, daha sonra okudugunu anlama testleri sontest ola-
rak verilmistir.

Denel Islemler

Denel islemler, Ekim aymin son haftasi, Kasim, Aralik ve Ocak aymun ilk hafta-
sinda haftada iki giin, giinde 2 saat olmak {izere toplam 24 saat, Tiirkce dersi okuma
anlama saatlerinde ytirtitilmiistiir. Denel islemler sirasiyla asagida verilmistir.

Deney I (Birlikte dgrenme):Deney I grubunda gruplar 4’er kisilik olup, her uygula-
mada farkli olmak kosulu ile rastgele belirlenmistir. Grup tiyelerinin birbirleriyle ra-
hat iletisim kurabilecekleri sekilde oturmalar1 saglanmistir. Grup tyelerine yazici,
denetleyici, 6zetleyici, gtidiileyici gibi roller verilmistir. Bagimlhilig1 saglamak icin
gruba 6grenme malzemesinden bir tane verilmistir. Ogrencilere okudugunu anlama
parcast ile ilgili bireysel olarak {ti¢ soru tipinde ikiser tane soru, daha sonra grup ola-
rak da ti¢ soru tipinde ikiser tane soru ¢ikartmalar1 gerektigi soylenmis ve 6gretmen
ti¢ soru tipinden de drnekler vermistir. Bunlari herkesin anlayip anlamadig bazi so-
rularla kontrol edilmistir. Ogrencilerden calisma sonucunda triin olarak grup so-
rusu istenmistir. Bireysel degerlendirme amaciyla her tiyeden yazili olarak ¢ikardik-
lar1 sorular istenmistir. Isini bitiren gruplarmn diger gruplara yardim etmeleri de sag-
lanmis, 6gretmen dolasarak gruplara anlamadiklar: yerlerde aciklamalar yapmus, is-
lerini bitirmelerine yardimci olmustur. Basar1 igin gerekli olgiitler verilmistir. Dogru
soru tipini ¢ikaranlar basarili sayilmistir. Daha sonra 6grenciler grup olarak okuma
parcalarinin resmini ¢izmistir. Dersin sonuna dogru 6grenciler grup sorularm sinifa
sunmuglardir ve grubun ne kadar iyi galisgi degerlendirilmistir. Ogrencilerden bi-
reysel ve grup olarak cikardiklar: sorular ve grup olarak ¢izdikleri resimler toplan-
mastir.

Deney II: Dersin basinda okuma parcalar1 sessizce okunmustur. Ogrenciler iig
soru tipinden ikiser tane bireysel olarak soru ¢ikarmuslardir. Cikardiklart sorular si-
nifa sunulmus ve dogru soru tipinde olup olmadig: tartisilmistir. Dogru ise sorunun
yanitin1 vermis dogru degilse baska bir 6grenciye soz hakk: verilerek dogru soru tipi
bulunmus ve sorunun yanit1 verilmistir. Biittin 6grenciler okuma pargasinin anafikrini
veren resimler ¢izmislerdir. Ders sonunda bireysel olarak cikardiklar: sorularin yer al-
dig1 calisma yapraklart ve resimler toplanmustir.

Kontrol gruplari: Dersin basinda 6grenciler okuma parcasin, sessiz ve sesli olarak
okumusglardir. Birka¢ 6grenci okuma parcasimi anlatmistir. Bilinmeyen sozciikler
sozliikten arastirilmustir. Tiirkce Ders kitabindaki okuma parcasi ile ilgili sorular ya-
nitlandirilmastir.

Veri Coziimleme Teknikleri

Bu arastirmada kullanilan 6lgeklerden elde edilen veriler bilgisayarda SPSS 8.00
Istatistik programi kullanilarak ¢éztimlenmistir. Verilerin ¢dztimlenmesi amaciyla,
Ortalama, Standart Sapma, Varyans Coziimlemesi ve Scheffé Testi kullanilmistir.
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Bulgular ve Sonuglar

Bu arastirmada elde edilen verilerin istatistiksel ¢6ziimlemeleri sonucunda elde
edilen bulgular ve yorumlari tablolarla birlikte asagida verilmektedir. Strateji 6gre-
timinin, dykti metinleri ve acgitklamali metinleri anlama tizerindeki etkileri ayr1 ayr1
incelenmistir. Asagida sonuglar 6zetlenmektedir:

Strateji 6gretimi ve kisa yanith test sonuglarina gore oykii metinlerini anlama

Bu alt problemle ilgili olarak 6ncelikle biitiin gruplardaki 6grencilerin baslangic-
taki oykii metinlerini okuyup anlama becerilerinin hangi diizeyde olduguna bakil-
mistir. Bunun igin deney ve kontrol gruplarinin 6ntest puanlarmin Aritmetik Orta-
lamalari, Standart Sapmalart hesaplanmis ve Tablo 2’'de sunulmustur.

Tablo 2
Gruplarn Kisa Yamith Oykii Ontest Puanlarima Gore Aritmetik Ortalamalar: ve Standart Sapmalar:
Gruplar n @) SS
Isbirlikli Strateji Ogretimi Grubu (1. Deney) 36 1,36 1,07
Geleneksel Strateji Ogretimi Grubu (2. Deney) 37 1,08 1,01
Ayni Okuldaki Kontrol Grubu (1. Kontrol) 38 1,42 1,22
Bagka Bir Okuldaki Kontrol Grubu (2. Kontrol) 39 1,13 0,98

Tablo 2 incelendiginde en yiiksek Aritmetik Ortalama puanin Ayni Okuldaki
Kontrol Grubu'na (O=1,42), en diisitk Aritmetik Ortalama puanin ise Geleneksel
Strateji Ogretimi Grubu’na (0=1,08) ait oldugu goriilmektedir. Gruplar arasindaki en
yiiksek Standart Sapma, Ayni Okuldaki Kontrol Grubu'nda goriilmektedir (S5=1,22).
Buna gore, Ayni Okuldaki Kontrol Grubu’'nda bulunan 6grencilerin 6ykii metinlerini
okuyup anlama becerilerinin daha degisken bir yapida oldugu anlasilmaktadir. Buna
karsilik en diisiik Standart Sapmay1 Bagka Bir Okuldaki Kontrol Grubu (55=0,98)
gostermektedir. Bu gruptaki dgrencilerin 6ykii metinlerini okuyup anlama becerile-
rinin daha az degisken bir yapida oldugu anlasilmaktadir. Gruplarin Aritmetik Or-
talama puanlar1 arasindaki farkin énemli olup olmadigini anlamak i¢in Varyans Co-
ziimlemesi yapilmis ve sonuglar Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3
Gruplarin Kisa Yamith Oykii Ontest Puanlarina Gore Yapilan Varyans Coziimlemesi Sonuglart
Varyansin Kaynagi KT SD KO F P
GA 3,19 3 1,06 0,92 0,43*
GI 168,68 146 1,16
TOPLAM 171,88 149
*(P<0.05)

Tablo 3’de yer alan Varyans Coziimlemesi sonuclarina bakildiginda gruplarin
ontestteki Aritmetik Ortalamalar1 arasindaki farkin énemli olmadigt [F(3,146=0,92]
goriilmektedir. Bu sonuglar deney ve kontrol gruplarinin denel islemlere baslamadan
once oykii metinlerini okuyup anlama becerilerinin birbirine yakin oldugunu gos-
termektedir.

Strateji 6gretiminin etkilerinin, deney ve kontrol gruplarinin okudugunu anlama
becerileri arasindaki farkliligini incelemek icin gruplarin sontest puanlarindan elde
edilen verilere gore Aritmetik Ortalamalar1 ve Standart Sapmalar1 Tablo 4'de su-
nulmustur.
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Tablo 4
Gruplarin Kisa Yamith Oykii Sontest Puanlarma Gore Aritmetik Ortalamalar: ve Standart Sapmalar:
Gruplar n O SS
Isbirlikli Strateji Ogretimi Grubu (1. Deney) 36 2,50 1,30
Geleneksel Strateji Ogretimi Grubu (2. Deney) 37 2,22 1,18
Ayni Okuldaki Kontrol Grubu (1. Kontrol) 34 1,56 1,11
Bagka Bir Okuldaki Kontrol Grubu (2. Kontrol) 40 1,18 1,01

Tablo 4 incelendiginde Isbirlikli Strateji Ogretimi Grubu’'nun en yiiksek Aritmetik
Ortalama puana sahip oldugu goriilmektedir (O=2,50). En dusiik Aritmetik Orta-
lama puanin Bagka Bir Okuldaki Kontrol Grubuna ait oldugu anlasimaktadir. En
yiiksek Standart Sapmayla degiskenligi en yiiksek olan grubun Isbirlikli Strateji Og-
retimi Grubu'nun oldugu goriilmektedir (S5=1,30). Diger yandan her iki kontrol
grubunun Standart Sapmalarinin (Ayni Okuldaki Kontrol Grubu, S5=1,11; Baska Bir
Okuldaki Kontrol Grubu, S5=1,01) deney gruplarinin Standart Sapmalaria gore (Is-
birlikli Strateji Ogretimi Grubu, SS=1,30; Geleneksel Strateji Ogretimi Grubu,
55=1,18) daha diistik oldugu ve daha az degisken bir yapida oldugu goriilmektedir.
Gruplar arasindaki farkin énemli olup olmadigini anlamak icin Varyans Coziimle-
mesi yapilmus ve sonuglar Tablo 5'de sunulmustur.

Tablo 5
Gruplarin Kisa Yamith Oykii Sontest Puanlarima Gore Yapilan Varyans Coziimlemesi Sonuglar:
Varyansin Kaynagi KT SD KO F P Gruplarda farklilik
GA 41,28 3 13,76 10,39  0,00* 1-3%;
GI 189,43 143 1,32 1-4*,2-4%
TOPLAM 230,71 146
*(p<0,05)

Tablo 5’'e bakildiginda gruplarin sontestteki Aritmetik Ortalama puanlar1 arasin-
daki farkin énemli oldugu [F,143=10,39, p<0,05] goriilmektedir. Scheffé Testi sonu-
cuna gore, deney gruplari ile kontrol gruplari arasindaki farkin énemli oldugu go-
riilmektedir. Isbirlikli Strateji Ogretimi Grubu'nun her iki kontrol grubundan da an-
lamli farkliliklar gosterdigi, Geleneksel Strateji Ogretimi Grubu'nun ise sadece Baska
Bir Okuldaki Kontrol Grubu'ndan farklilik gosterdigi sonucuna ulagilmistir.

Baska bir deyisle Isbirlikli Strateji Ogretim Grubu ve Geleneksel Strateji Ogretim
Grubu'nda yer alan ogrencilerin, 6ykii metinlerini okuyup anlama becerilerinde,
anlamli farkliliklar oldugu anlasilmaktadir. Bu gruplardaki 6grencilerin 6ykii me-
tinlerini okuyup anlama becerilerinde 6nemli bir yiikselme goriilmektedir. Buna kar-
sin her iki kontrol grubu 6grencilerinin 6ykii metinlerini okuyup anlama becerile-
rinde 6nemli bir degisiklik izlenmemektedir.

Strateji 6gretimi ve kisa yanith test sonuclarina gore aciklamali metinleri anlama

Strateji 6gretimi etkilerinin, 8grencilerin agiklamali metinleri okuyup anlama be-
cerileri tizerinde anlaml: farkliliklar gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla de-
ney ve kontrol gruplarmin ontest puanlarin Aritmetik Ortalamalari, Standart Sap-
malar1 hesaplanmus ve Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6
Gruplarin Kisa Yamth Aciklamali Metin Ontest Puanlarina Gore Aritmetik Ortalamalar: ve Standart
Sapmalar

Gruplar n O SS
Isbirlikli Strateji Ogretimi Grubu (1. Deney) 35 0,91 1,07
Geleneksel Strateji Ogretimi Grubu (2. Deney) 36 0,94 0,98
Ayn1 Okuldaki Kontrol Grubu (1. Kontrol) 37 1,00 1,05
Bagka Bir Okuldaki Kontrol Grubu (2. Kontrol) 40 1,03 1,00

Tablo 6 incelendiginde en yiiksek Aritmetik Ortalama puanin Baska Bir Okul-
daki Kontrol Grubu'na ait oldugu (O=1,03) gortilmektedir. En duistik Aritmetik Or-
talama puamin ise Isbirlikli Strateji Ogretimi Grubu'nda oldugu (0=0,91) anlasil-
maktadir. En yiiksek Standart Sapmanin (SS=1,07) Isbirlikli Strateji Ogretimi
Grubu'na ait oldugu goriilmektedir. Buna gore, bu gruptaki 6grencilerin aciklamali
metinleri okuyup anlama becerilerinin daha degisken bir yapida oldugu anlasil-
maktadir. Buna karsilik en diisiik Standart Sapmay1, Geleneksel Strateji Ogretimi
Grubu (SS=0,98) gostermektedir. Bu gruptaki ogrencilerin agiklamalt metinleri
okuyup anlama becerilerinin daha az degisken bir yapida oldugu anlasiimaktadir.
Gruplarin Aritmetik Ortalama puanlar1 arasindaki farkin énemli olup olmadigini
anlamak icin Varyans Coziimlemesi yapilmis ve sonuglar Tablo 7’de verilmistir.
Tablo 7

Gruplarin Kisa Yamitl Agiklamali Metin Ontest Puanlarima Gére Yapilan Varyans Coziimlemesi So-
nuglart

Varyansm Kaynagi KT SD KO F p
GA 0,29 3 9,50 0,09 0,97*
GI 151,61 144 1,05
TOPLAM 151,89 147
*(p<0,05)

Tablo 7’de yer alan Varyans Coziimlemesi sonuglarina bakildiginda gruplarin
ontestteki Aritmetik Ortalamalar1 arasindaki farkin énemli olmadigi [F3,144)=0,09] go-
riilmektedir. Bu sonuclar deney ve kontrol gruplarinin denel islemlere baslamadan
once agiklamali metinleri okuyup anlama becerilerinin birbirine yakin oldugunu
gostermektedir.

Strateji 6gretiminin etkilerinin, deney ve kontrol gruplarinin agiklamali metinleri
okuyup anlama becerileri arasindaki farklilig1 incelemek amaciyla gruplarin sontest
puanlarindan elde edilen verilere gore Aritmetik Ortalamalar: ve Standart Sapmalar1
Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8
Gruplarn Kisa Yamtli Aciklamali Metin Sontest Puanlarina Gore Aritmetik Ortalamalar ve Standart
Sapmalart

Gruplar n [©) SS
Isbirlikli Strateji Ogretimi Grubu (1. Deney) 36 3,28 1,75
Geleneksel Strateji Ogretimi Grubu (2. Deney) 38 3,58 1,31
Ayni1 Okuldaki Kontrol Grubu (1. Kontrol) 37 1,41 1,28
Bagka Bir Okuldaki Kontrol Grubu (2. Kontrol) 40 1,70 1,47

Tablo 8 incelendiginde en yiiksek Aritmetik Ortalama puanin Geleneksel Strateji
Ogretimi Grubu'nda oldugu (0=3,58), en diisiik Aritmetik Ortalama puanin ise Ayni
Okuldaki Kontrol Grubu'nda (O=1,41) oldugu goriilmektedir. Isbirlikli Strateji Og-
retimi Grubu'nda en ytiksek Standart Sapmanin oldugu (S5=1,75) ve daha degisken
bir yapida oldugu anlasilmaktadir. En diisitk Standart Sapmanin Aym Okuldaki
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Kontrol Grubu'nda (S5=1,28) oldugu ve daha az degisken bir yapida oldugu goriil-
mektedir. Gruplar arasindaki farkin énemli olup olmadigini anlamak icin Varyans
Coziimlemesi yapilmis ve sonuclar Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9
Gruplarm Kisa Yanith Agiklamali Metin Sontest Puanlarina Gére Yapilan Varyans Coziimlemesi So-
nuglart

Varyansin kaynagi KT SD KO F p Gruplarda farklilik
GA 135,87 3 4529 21,22 0,00 1-3%
Gl 313,80 147 2,14 1-4%,2-3%;
TOPLAM 449,67 150 2-4*
*(p<0,05)

Tablo 9 incelendiginde gruplarin sontestteki puanlarinin Aritmetik Ortalamalar:
arasindaki farkin énemli oldugu [F147=21,22, p<0,05] goriilmektedir. Scheffé Testi
sonucuna gore deney gruplari ile kontrol gruplari arasindaki farkin énemli oldugu
goriilmektedir.

Bagka bir deyisle, strateji 6gretiminin etkilerinin, deney ve kontrol gruplar ara-
sinda, ogrencilerin actklamali metinleri okuyup anlama becerilerinde anlaml: farkl-
lik gosterdigi ve deney gruplarindaki 6grencilerin agiklamali metinleri okuyup an-
lama becerilerinde 6nemli bir yiikselme oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna karsin
kontrol grubu 6grencilerinin agiklamali metinleri okuyup anlama becerilerinde
onemli bir degisikligin olmadig1 goriilmiistiir.

Sonug olarak, kisa yanitli test sonuglarina gore elde edilen bulgular, okudugunu
anlama stratejilerinin 6gretildigi gruplardaki 6grencilerin, strateji 6gretimi yapilma-
yan gruplardaki 6grencilere gore, hem 6ykii hem de agiklamali metinleri okuyup
anlama becerilerinin daha iyi gelistigi goriilmektedir. Buna dayanarak strateji 6gre-
timinin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi soylenebilir.

Tartisma ve Oneriler

Yapilan bu arastirmanin sonucunda, strateji 6gretiminin, 6grencilerin okudugunu
anlama becerileri tizerinde etkili oldugu belirlenmistir. Bu sonug, strateji 6gretiminin
okudugunu anlamay1 gelistirdigini saptayan arastirma sonuglarini desteklemektedir.
Ulkemizde, Bedir'in (1998) Ingilizce okuma anlama derslerinde; Geridonmez'in
(1999) Yiiksekogretimde Ingilizce okuma anlama derslerinde; Cakir'in (1995) flkog-
retimde; Demirel’in (1996) ilkogretimde bilgilendirici metin tiirlerinde; ve Gorgen’in
(1997) ortadgretimde yaptiklar1 arastirma sonugclari ile yapilan bu arastirma sonucu
tutarliik gostermektedir. Yurt disinda, Block’'un (1993) Edebiyat dersinde; Brand-
Grawell, Aarnoutse & Van Den Bos'un (1997) ilkogretim ve 6zel okullarda, okuma
anlama derslerinde; Bulgren & Scanlon’in (1998) ilkdgretimde okuma anlama dersle-
rinde; Jitendra, Cole, Hoppes, Wilson'in (1998) ilkogretimde okuma anlama dersle-
rinde; Mayer'in (1996) aciklamali metinlerde; Salembier'in (1999) ilkogretimde
okuma anlama derslerinde; Stevens'in (1988) okuma anlama derslerinde yaptiklar:
arastirma sonuglari yapilan bu arastirma sonuglarryla paralellik gostermektedir.

Arastirma sonucunun etkili cikmasinin sebebi, arastirmada kullanilan stratejilerin
cesidinden kaynaklanabilir. Arastrmada kullamlan soru sorma stratejisi ve resim
gizme stratejisinin okudugunu anlamada 6nemli etkilerinin oldugu soylenebilir. Aras-
tirmada ulagilan bu sonug, soru sorma stratejilerinin 6gretildigi, Wong (1985), Raphael,
Pearson (1982) (Akt: Agikgdz, 1996); Ezell & Kohler (1992), Raphael & Pearson (1982),
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Raphael & McKinney (1983), Raphael & Wonnacott (1985) (Akt: Ezell & Kohler, 1992)
& Swanson & De Lapaz (1998) tarafindan yapilan arastirmalardaki soru sorma stra-
tejilerinin etkililigi ile ilgili sonuglar1 desteklemektedir. Ayrica ulasilan bu sonug, re-
sim ¢izme stratejisini uygulayan Rich ve Blake (1994)'in arastirma sonucuyla da tu-
tarlilik gostermektedir.

Strateji 6gretiminin igbirlikli siiflarda da 6grencilerin okudugunu anlama becerileri
tizerindeki etkilerinin olumlu oldugu gortilmektedir. Bu sonug, Ezell ve Hunsicker
(1997)'in arastirma sonucunu desteklemektedir. Ayrica tilkemizde de Acikgoz (1996);
Kocabas (1995), Simsek ve Deryakulu'nun (1994) calismalarindaki ipuglariyla da uyum
icindedir.

Bu arastirma tilkemizde strateji 6gretimi ile ilgili ilk yapilan arastirmalardan biri-
dir. Yukarida yer alan sonuglardan yola cikilarak program gelistirmeciler, gretmen
yetistiren kurumlar ve bu alanda ¢alisan arastirmacilar i¢in sunlar 6nerilebilir:

Soru sorma ve resim ¢izme stratejisinin disinda diger stratejilerin de 6gretilmesi-
nin basary, yas, tutum, giid, cinsiyet degiskenleri tizerindeki etkileri arastirtlmalidir.
Yapilacak yeni arastirmalarda strateji 6gretimi farkli yas grubundaki 6grencilere uy-
gulanmalidir. Strateji programlar: ve dgretimiyle ilgili yaklasimlar hakkinda, ilkog-
retim kurumlarinda goérev yapan 6gretmenlere bilgiler vermeye yo6nelik seminerler
ve hizmet i¢i egitim etkinlikler diizenlenmelidir. Ogretmen yetistiren kurumlarin
programlarina, 6grenme stratejileri ve 6gretimine yonelik yaklagimlarla ilgili bir ders
konulmalidir. Simif 6gretmenleri igin stratejilerin tanitilmasi ve uygulanmasina yone-
lik kitaplar hazirlanmalidir. Farkli yas grubundaki 6grenciler igin farkli alanlarda ge-
listirilen stratejilerin yer aldig1 kitaplar hazirlanmalidir.
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Madde Yanliligini Belirleme Teknikleri Arasinda
Bir Karsilastirma

A Comparison Among Item Bias Detection Techniques

Nuri DOGAN", Tuncay OGRETMEN"

Oz

Problem Durumu: Testlerdeki maddelerin yanliligin belirlemek icin klasik test
kurami ve madde tepki kuramu dahilinde kullanilabilecek ¢ok sayida teknik vardir.
Alanyazinda bu tekniklerin karsilastirilmasiyla ilgili yapilan calismalarin bazila-
rinda bir biriyle celisen sonuclar elde edilirken, bazilarinda ise sonuglar birbi-
rine benzemektedir. Bu celiskilerin kaynaklarimin belirlenebilmesi icin yeni ¢a-
lismalarin yapilmasi gerekmektedir. Tiirkiye’de se¢cme ve yerlestirme amaciyla
kullanilan testler tizerinde ise bu tiir calismalar yok denecek kadar azdir. Bu ca-
lisma s6z konusu ihtiyaca az da olsa cevap verebilmek amaciyla gerceklestiril-
mistir.

Arastirmamin Amacn: Arastirmanin amact madde yanliliklarini belirlemede kul-
lanilan tekniklerden elde edilen madde yanlilik degerleri arasindaki iligkileri
belirlemektir. Bu amaci gerceklestirebilmek i¢in “madde giicliik doniistimii, dii-
zeltilmis madde giicliik dontisiimii, Mantel - Haenszel, isaretli ve isaretsiz alan
indeksleri teknikleriyle elde edilen madde yanlilik degerleri arasinda nasil bir
iliski vardir?” sorusuna yanit aranmistir.

Aragtirmamn Yontemi: Teknikleri karsilastirmak igin 2003 yili Ortadgretim Ku-
rumlar1 Ofrenci Segme ve Yerlestirme Smavinin Fen Bilgisi alt testine cevap ve-
ren 550000 kisi arasindan rasgele secilmis, evreni temsil edebildigi belirlenen
3344 kisilik orneklem kullanilmistir. Yanlilik analizleri cinsiyet baglaminda yii-
riitilmiistiir.

Bulgular: ve Sonuglari: Sonug olarak, bes teknikte de yanlilik gosteren 4 madde
bulunmustur. Bu maddelerin doérdii de erkekler lehine iglemistir. Bes farkli tek-
nikle elde edilen madde yanlilik degerlerinin biiytiikliik siralar1 arasinda mani-
dar iligkilere rastlanmistir. S6z konusu iliskiler, madde giicliik dontisimii ve
diizeltilmis madde giiclitk dontistimii degerleri; madde giiclikk doniistimii ve
diizeltilmis madde giiclitk dontisimii degerleri ile Mantel - Haenszel degerleri;
isaretli ve isaretsiz alan indeksleri arasinda 0,01 diizeyinde anlamlidur. Isaretli
alan indeksleri ile Mantel-Haenszel degerleri arasindaki iliski ise 0,05 diize-
yinde anlaml1 bulunmustur.

Oneriler: Ulagilan sonuglara dayanarak maddelerin yanliligina karar verirken
birden fazla teknigin kullanilmasi onerilebilir.

Anahtar Sozciikler: Madde yanhiligi, madde giicliik doniisiimii, Mantel-Haenszel, alan
indeksi.

Abstract

Problem Statement: There are a lot of techniques used within the classical test
theory and item response theory for determining biased items in the tests. In the
literature, at many studies related to comparison of these techniques were

* nurid@hacettepe.edu.tr, Hacettepe Universitesi Egitim. Fakiiltesi, Ogretim Gorevlisi
* ogretmen@hacettepe.edu.tr, Hacettepe Universitesi Egitim. Fakiiltesi, Aragtirma Gorevlisi



Egitim Arastirmalar: 95

obtained same results which are contradiction with each other, even if many
other’s results are similar each other. To determine sources of this contradiction
conducting the new studies have been needed. As for in Turkey, this kind of
studies over the tests which have been used to purpose of selection and
placement are next to nothing. This study is verified to response hardly enough
in question necessity.

Focus of Study: The purpose of the present study was to investigate the relationships
among degrees of item bias obtained from the five item bias detection procedures.
For this reason, this study was focused to answer the question that What are the
relationships among the degrees of item bias obtained from the five item bias
detection procedures that are (1) transformed item difficulty, (2) revised transformed
item difficulty, (3) Mantel-Haenszel, (4) signed and (5) unsigned area indices.

Methods: The research is put forward from tree thousand - tree hundred - forty
four (3344) persons who are selected between five hundred fifty thousand
(555000) students who take Student Selection and Placement Examination for
Secondary Education Exam. The item bias analyses have been carried out across
the gender groups only.

Findings/Results: The significant results are that biases’ values between on the level
of 0.01 and 0.05 are found by using all techniques except Avn bias” values. Results
indicate that, between the bias’ values of Az and Az are showed significant relation
on the level of 0.01. There is significantly relation between marked and unmarked
area index values on the levels of 0.01. Besides, it is also observed significantly
relation between the marked area values and Awn values on the 0.05 level.
According to the techniques, the number of item bias changes between 10 and 15.
Only four items are getting biases in all techniques.

Recommendations: As a consequence; it can be proposed that common items can
accepted as biased which are examined in all techniques by using several of them
instead of making decision about the items which are based on only one
technique in the real data.

Keywords: Item bias, transformed item difficulty, Mantel-Haenszel, area index.

Gegerlik bir 6lgme aracinda bulunmasi gereken en dnemli niteliktir. Bu nedenle
testlerin gecerliginin kanitlanmasi gereklidir. Bu amagla bir¢ok teknikten yararlanila-
bilir.

Egitim ve psikolojide kullanilan 6l¢gme araclarinin gegerlik kanitlarindan birisi de
test ve madde yanliligini belirleme islemleridir. Ancak, bir test maddelerinin yanlilig
oraninda yanlilik gostereceginden, yanli maddeler belirlenerek testten ¢ikarilinca,
test yansiz hale gelebilir. Bu nedenle de yanlilik calismalarinda test yerine maddeler
tizerinde durulur.

Cesitli kaynaklardaki ortak notalar dikkate alinarak, madde yanlilig1; ‘Aym yete-
nek diizeyinde olan, fakat cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, etnik koken, inang gibi
farkli gruplardan gelen bireylerin, test maddelerine dogru cevap verme olasiliklari-
nin degismesidir.” biciminde tanimlanabilir (Devine & Raju,1982; Shepard, Camili, &
Williams, 1985; Adams & Rowe, 1988; Mellenberg, 1989; Rodney & Drasgow, 1990;
Raju, 1990).
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Tablo 1
Madde Cevaplarumn iki Grup Igin Dagilhm
Gruplar Dogru (1) Yanlis (0) Toplam
Grup1 A B A+B
Grup 2 C D C+D
Toplam A+C B+D T
@0 = MH = AD
BC

(2AQ=AMH=—(4/17)InMH =-2,35*logit

Yanlilik belirleme teknikleri klasik test kurami veya ortiik 6zellikler kuramina
dayanir. Klasik test kurami kapsaminda madde ayiricilik giicti, madde giiclugi,
varyans analizi, ki-kare, Mantel - Haenszel (MH), madde gticlik dontistimii (MGD)
ve lojistik regresyon (LR); ortiik 6zellikler kurami kapsaminda isaretli ve isaretsiz
alan indeksleri, madde parametreleri ya da en ¢ok olabilirlik oranlar farklarinin kar-
silastirilmasi gibi teknikler sik kullamilir (Devine & Raju, 1982; Shepard, Camili, &
Williams, 1985; Hills, 1984; Adams & Rowe, 1988; Mellenberg, 1989; Rodney &
Drasgow, 1990; Raju, 1990; Hambleton, Swaminathan, & Rogers, 1991; Zumbo, 1999).

Mantel - Haenszel Teknigi

Bir Ki-kare teknigi olan M-H yaklasiminda bir maddeye verilen cevaplar iki grup
icin Tablo 1’deki gibi gosterilebilir. M-H istatistigi denklem (1) ve (2) kullanilarak he-
saplanabilir.

Denklem (1)’den elde edilen sonuglar, M-H>1 yanlilik referans grup lehine, M-
H<1 yanlilik ilgilenilen (focal) grup lehine ve M-H=1 ise yanlilik yoktur seklinde yo-
rumlanmaktadir. M-H istatistiginin daha kolay yorumlanabilmesi icin logaritmik do-
niisiim yapilmaktadir. Logaritmik déntisiim formiilti denklem (2)'de goriilmektedir.
Denklem (2)’'ye gore elde edilen sonuclar, Ap.>0 yanlilik ilgilenilen grup lehine, Am-
n<0 yanlilik referans grup lehine ve Ayp=0ise yanlilik yoktur seklinde yorumlan-
maktadir (Holland & Thayer, 1986). Ayrica, M-H buytiikliigiine gore yanliligin di-
zeyi hakkinda da yorum yapilabilmektedir. Eger I Ayiul<l ise A (6nemsenmeyen)
diizeyde; 1<IAm.uI<1,5 ise B (orta) diizeyde ve IAn.mlI21,5 ise C (yiiksek) diizeyde
yanlilik oldugundan s6z edilmektedir (Dorans & Holland, 1993).

Madde Giigliik Doniigiimii (MGD - Angoff Delta - Delta Plot) Teknigi

Angoff ve Ford (1973) tarafindan 6nerilmistir. Bu teknikte her grup icin hesapla-
nana madde gticliik (p) degerleri birim normal dagilimda (1-p)’ye karsilik gelen z
standart degerlere donusttiriiliir. Eksi isaretli z degerlerinden kurutulmak igin delta
(A) degerleri hesaplanir. Delta dontiistiirmesi, A=4z+13 esitligi kullanilarak yapil-
maktadir. Her bir grup icin hesaplanan A degerleri iki boyutlu bir sa¢ilim grafiginde
gosterilir. Tki gruba ait déniistiiriilmiis madde giicliikleri arasinda 0,98 veya daha
fazla bir korelasyon beklenir.
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kA A + m
3 dy = - =
(3) ! k?+1
2 2 \/ 2 2V2 4 452522
(4) k:(02_61)+ (0, —0,) +4p,o0.0,
2p,0,0,

o12=Maddelerin birinci gruptan elde edilen Ay degerlerinin varyansi,
622= Maddelerin ikinci gruptan elde edilen Ag> degerlerinin varyansi,

p12=iki gruba ait A degerleri arasindaki korelasyondur.

Bir maddenin delta degeri, sacilim grafigindeki korelasyon dogrusundan mani-
dar bir uzaklikta ise madde yanl kabul edilir. Bu sapmalarin, maddelerin gruplara
gore farkli psikolojik anlamlar tasimasindan kaynaklandig: ileri siirtilebilir. Teknigi
kullanmaktaki en 6nemli sikinti, delta degerlerinin dogrudan uzakliginin goérece ol-
masidir (Devine ve Raju, 1982). Yanlilik i¢in delta degerlerinin egriden uzakliklar:
olan sapma degerleri dg ile gosterilmekte ve Denklem 3’deki formiille hesaplanmak-
tadir.

Denklem (3)'teki m degeri, m=Ag2 - kAg1 formiilii ile hesaplanmakta ve
korelasyon egrisinin egimini vermektedir. Denklemdeki k ise denklem (4) kullanila-
rak hesaplanmaktadir.

Seong ve Subkoviak’a gore (1987), gruplarin ortalama yetenekleri arasinda biiyiik
bir fark var ise, MGD teknigi yanlilik olmasa bile yanliliga isaret edebilir. Bu nedenle z
degerlerinin madde-test korelasyonuna boéliinerek z degerlerinin elde edilmesi, sonra
yukarida verilen islemlere ayni sira ile devam edilmesi 6nerilmektedir.

Ortiik Ozellikler Kurami Alan Indeksleri Teknikleri

Ortiik Ozellik kurami modellerine gore, yetenekler esitlendikten sonra, iki gru-
bun madde karakteristik egrilerinde farklilik gozleniyorsa madde icin yanliliktan s6z
edilebilir. Yanlilik, sabit (uniform) ve degisken (non-uniform) olarak gozlenebilir. Sa-
bit yanlilikta maddenin dogru cevaplandirilma olasiligindaki farklilik, tiim yetenek
diizeylerinde ayni grubun lehine islemektedir. Degisken yanlilikta ise maddenin
dogru cevaplandirilma olasiligy, farkli yetenek diizeylerinde farkli gruplar lehine is-
lemektedir (Yu, 2002; Brannick, 2004). Ortiik Ozellikler kurami kapsaminda birgok
model bulunmaktadir. Bu arastirmada kullanilan iki-parametreli modelde, bir mad-
deye dogru cevap verme olasiligi, denklem (5)'deki gibi gosterilir (Lord & Novic,
1968; Hambleton & Swaminathan, 1985; Baker, 2001).

5) P (9) _ eDa,(H-bi)/(1+eDa,(H—b,))

P;(8)= 0 yetenek diizeyindeki bireyin i maddesini dogru cevaplama olasiligy,
bi= madde giicliik parametresi,

a;= madde ayiricilik parametresi,

D=1.7 Sabit degeri (6lcekleme faktorii),

0= yetenek diizeyi

(6) Isaretsiz alan indeksi: B = L“ P, ©)-p, (9){ do

(7) Isaretli alan indeksi: Bi = j: (P, (0)-P,(0)}do
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Isaretli ve isaretsiz alan indeksleri genel formiilleri denklem 6 ve 7’de goriin-
mektedir. Eger P1;(0) genellikle P»;(0) den biiyiikse alan indeksi art1 isaret almakta ve
maddenin birinci grubun lehine calistigini gostermektedir. Eksi isaret ise maddenin
ikinci grubun lehine isledigine isaret etmektedir. Ortiik Ozellikler kurami, ok kabul
gormesine ragmen bazi temel giicliikleri vardir.

Varsayimlar ve diger uygulama sartlart saglandig: takdirde, biitiin tekniklerin
kabul edilebilir sonuclar vermesi beklenir. Ancak, 6zellikle gercek verilerde kuramsal
varsayimlar karsilanmayabilir. Kuramlarin veya tekniklerin verdigi sonuclar1 uygu-
lamalarda karsilastirmak yararli bilgiler ortaya cikarabilir. Uygulama sonuglarinin
kuramsal 6nermelerle uyumlu veya uyumsuz ciktig1 kontrol edilmelidir. Ornegin,
Klasik Test kuramina bir tstiinliik olarak, ortiik ozellikler kuramiyla hesaplanan
madde parametrelerinin degismedigi iddia edilmesine ragmen uygulamalarda bu-
nun aksine kanitlar ortaya ¢ikmaktadir (Raju, Drasgow, & Slinde, 1993; Stage, 1997;
Maranon, Garcia, & Costas, 1997; Fan, 1998; Dogan, 2002).

Ulkemizde yanlilik galismalarinin son yillarda yapilmaya baglandig1 ssylenebilir.
Yanlilik calismalarinda genellikle Lojistik regresyon, Mantel - Haenszel (MH) veya
ortiik ozellikler kurami kullanilmaktadir (Yenal, 1995; Yurdugiil, 2003; Ozdemir,
2003; Ogretmen & Dogan, 2004). Ancak, bircok yanlilik belirleme teknigi oldugu
gozden kagirilmaktadir. Kullanilan teknige gore yanlilik saptanan maddeler degise-
bilmektedir. Yanlilik tekniklerini karsilagtirma ¢alismalarina iilkemizdeki sinav so-
nuglar1 kullanilarak katki saglamak hem bilimsel birikim hem de tilkemizdeki 6l¢gme
araglarinin gecerliginin belirlenmesi bakimlarindan énemlidir.

Bu arastirmada, sik kullanilan bazi yanlilik tekniklerinden elde edilen sonuglar
cinsiyet gruplarina gore karsilastirilarak, kuramsal benzerlik veya farkliliklarin uy-
gulamada ne derecede dogrulandig: belirlenmeye ¢alisilmistir. Tekniklerin karsilasti-
rilmastyla elde edilen sonuglarin, hangi alanlarda, hangi durumlarda hangi yanlilik
tekniklerinin kullanilabilecegine iliskin kamitlar ortaya cikarmasi beklenebilir. Bu
amagla asagidaki sorulara cevap aranmistir?

1- Cinsiyet gruplarma gore, madde giiliikk dontistimii (MGD), Mantel - Haenszel
(MH) ve alan indeksleri tekniklerine bagh olarak yanlilik gosteren maddeler
degismekte midir?

2- Cinsiyet gruplarma gore, madde giicliik dontsiimii (MGD), Mantel - Haenszel
(MH) ve alan indeksleri teknikleri ile elde edilen madde yanlilik degerleri
arasindaki iligkiler nasildir?

Yontem

Arastirmanin, yanlilik belirleme tekniklerinden {tigtinti birbiri ile karsilastirma
amaci tasidigindan kuramsal 6zelligi agir basmaktadir. Ancak, ayn1 zamanda veri
toplama aracindaki maddelerin yanlhilik degerlerine iliskin bilgi verdigi icin uygu-
lama alanmna iliskin ¢ikarimlar da tasimaktadir. Bu neden arastirmanin hem kuram-
sal hem de betimsel 6zellikler tasidig1 sdylenebilir.

Calisma Grubu

Arastirma MEB 2003 Ortadgretim Kurumlar: Se¢me ve Yerlestirme Smavina ka-
tilan yaklasik 550000 6grenci arasindan yansiz olarak segilmis 3344 kisi tizerinden
yiriitilmisttir. Orneklem seciminde SPSS paket programindan yararlanilmustir.
Orneklemin evreni temsil etme giicii betimsel istatistiklerle kontrol edilmistir.
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Tablo 2
Tiim Veri ve Orneklemlere Ait Betimsel Istatistikler
Istatistikler Tim Kiz Erkek

N 3344 1660 1684
Ortalama 11,0018 10,8741 11,1277
Medyan 10,0000 10,0000 10,0000
Mod 8,00 8,00 10,00
Std. sapma 5,43991 5,21697 5,64979
Varyans 29,593 27,217 31,920
Carpiklik 0,433 0,532 0,346
Basiklik -0,632 -0,501 -0,745
Minimum 0,00 0,00 0,00
Maksimum 25,00 25,00 25,00
Giivenirlik (KR-20) 0,85 0,83 0,86

Aragstirma Verileri

Veriler, MEB 2003 Ortaogretim Kurumlar: Ogrenci Segme ve Yerlestirme Smavindan
(OKOSYS) alinmistir. OKOSYS smavinin alt testlerinden Fen Bilgisi alt testine verilen ce-
vaplara iliskin puanlar tizerinde calisilmustir. Fen Bilgisi alt testi 25 sorudan olusmaktadir.

Verilerin Analizi

Verilerin analiz edilmesi sirasinda SPSS 12, Calcbias (Oort, 1992), PC Bilog 1.1
(Mislevy & Bock, 1986), MH (Dorans & Kulick, 1983) ve Microsoft Excel 2003 prog-
ramlarindan faydalamlmustir. Verilerin analizi birkag asamada gergeklestirilmistir. Once-
likle betimsel istatistikler elde edilmistir. Tablo 2’ye gore tiim grup, erkek ve kiz puan da-
gilimlarinin birbirine benzedigi; alt gruplarin denk oldugu; secilen 6rneklemlerin evreni
temsil etme gtictiniin ytiksek oldugu sdylenebilir.

fkinci asamada verilerin ortiik 6zellikler kurami varsaymmlarim saglayip saglamadi-
gma bakilmistir. Tablo 2'de verilen betimsel istatistiklere dayanarak verilerin normal da-
gilmadig soylenebilir. Ancak, gercek verilerde bu kosul saglanmadigi durumlarda da
arastirmalarin  yiriitiilmesine karar verilmektedir (Lord, 1980; Hambleton &
Swaminathan, 1985; Dogan, 2002). Verilerin diger iki varsaymm karsiladig: faktor analizi
sonuclarmdan anlasimaktadir. Tablo 3 incelendiginde ise tlcegin tek boyutlu oldugu
anlagilmaktadir. Tek boyutluluk saglandiginda yerel bagimsizlik varsaymmimmn da sag-
landig1 kabul edilebilir (Lord, 1980, s. 19; Hambleton & Swaminathan, 1985, s. 25).

Tablo 3
Tiim grup, Kiz ve Erkek verileri icin Faktor Analizi Sonuglart
Tim Grup Kizlar Erkekler
Bilesenler Ozdegerler Acgiklanan Ozdegerler Acgiklanan Ozdegerler Aciklanan
varyans varyans varyans
1 5,536 22,142 5,206 20,822 5,894 23,574
2 1,396 5,585 1,365 5,460 1,447 5,786
3 1,043 4,172 1,087 4,349 1,049 4,195
4 1,016 4,062 1,050 4,198 ,991 3,964
5 ,943 3,773 1,003 4,014

Sonuncu agsamada, uygun paket programlar kullanilarak arastirma kapsamindaki
tekniklere gore, Fen Bilgisi alt testine ait maddelerin yanlilik degerleri hesaplanmasi;
elde edilen yanlilik degerleri arasindaki korelasyonlarmn bulunmas: gerceklestiril-
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mistir. Elde edilen korelasyonlarin manidarlik diizeyi dikkate almmistir. Analizler
sirasinda erkekler referans, kizlar ise ilgilenilen (focal) grup olarak ele alinmustir.

Bulgular ve Yorum

Farkli Tekniklere Gore Yanlilik Gosteren Maddeler

Tablo 4’te yer alan Mantel - Haenszel teknigi sonuglarina gore 4, 5, 9, 10, 12, 13,
15,16, 19, 20, 22, 23 ve 25. maddeler C diizeyinde; 2 ve 3. maddeler B diizeyinde yan-
lilik gostermektedir. Toplam 15 madde yanlilik gosterirken geriye kalan 10 madde A
(6bnemsenmeyecek) diizeyde yanlilik gostermektedir. Yanlilik gosteren maddelerden
2,3,4,5,9,10, 12 ve 15. maddeler erkekler; 13, 16, 19, 20, 22, 23 ve 25. maddeler kizlar
lehine islemistir. Yanlilik gosteren maddelerden 8'i erkekler lehine islerken 7’si kizlar
lehine iglemektedir.

Tablo 4 incelendiginde doniistiirtilmiis madde giicligu tekniklerine gore kiz ve
erkekler icin elde edilen A; ve A, degerleri arasindaki korelasyon sirasiyla 0,96 ve
0,97'dir. A; ve A, degerleri arasindaki korelasyon farki manidar degildir. Korelas-
yonlar 0,98 veya {istiinde olmadig: icin baz1 maddelerin yanlilik gosterdigini soyle-
mek miimkiindiir. Deltalarin Sekil 1’de verilen sagilim grafikleri incelendiginde, A;
degerlerinin regresyon egrisinden olan uzakliklarinin A, degerlerlerine gore daha
biiyiik oldugu; bununla birlikte grafiklerin birbiriyle benzerlik gosterdigi; bazi mad-
delerin korelasyon egrisinden uzakliklarinin digerlerinden biiytik oldugu stylenebi-
lir. Ancak uzakliklarin goreceliligi, yanlilik dl¢titiinii belirlemeyi giiclestirmektedir.
Bu amagcla korelasyon egrisinden uzakliklar1 gosteren d., ve d; degerlerinin ortancasi
olgtit alinmustir. Ortancalar (1,36 ve 2,36) dikkate alindiginda d; degerleri igin 7, 8, 13,
16, 17,18, 19, 20, 22, 23, 24 ve 25. maddeler; d, degerleri icin 6, 7, 13, 16, 17, 18, 19, 20,
22, 23, 24 ve 25. maddeler yanh goriinmektedir. Her iki durumda da 12 maddenin
yanl goriindiigii, maddelerin 11'nin aym1 oldugu; d; ve d, degerleri icin 8 ve 6.
maddenin yanlilik diizeyinin degistigi soylenebilir.

Tablo 4
Madde Giigliikleri ve Tekniklerden Elde Edilen Yanhilik Degerleri
No P P, Az A1z Az Az, dg: dez Ava  MH Bi B

1 055 052 1224 1255 1267 1284 1,06 2,07 -024 225A 011 052
2 040 035 1534 14,07 1757 1453 001 2,09 -038 475B 051 056
3 031 026 1756 1504 1899 1560 0,69 212 -050 6,07-B -0,04 0,65
4 041 036 1693 1390 19,67 1443 -024 203 -045 7,86-C 042 049
5 030 026 1992 1506 2312 1561 -038 213 -051 7,66-C 0,02 044
6 024 022 1895 1585 19,80 1612 1,15 239 -021 086-A 033 033
7 017 017 2396 1677 2395 1683 202 2,60 000 0,00-A 042 042
8 034 033 158 1463 1603 1478 142 235 001 000-A 089 0,89
9 039 034 1481 1408 1684 1466 013 201 -055 828-C 092 092
10 060 051 11,30 11,97 12,88 1293 023 158 -1,06 3282-C 042 047
11 053 051 1262 1274 128 1289 123 218 -003 001-A 052 055
12 048 039 1335 1323 14,82 1412 042 174 -095 2394C 011 034
13 039 042 1466 1415 1411 13,78 1,86 2,65 0,78 13,82-C 1,00 1,00
14 044 044 1391 13,63 1404 1364 136 236 023 156-A 069 0,88
15 055 048 1227 1251 1326 13,16 068 1,83 -067 11,63-C 012 0,28
16 044 047 1407 13,62 1358 1330 1,79 257 055 9,04C 038 040
17 016 0,16 3127 1693 2917 1701 3585 2,60 002 000-A 036 037
18 038 037 1539 1426 1536 1433 155 238 008 017-A 017 017
19 071 075 877 10,77 649 1025 271 245 065 11,81-C 038 044
20 044 049 1428 1357 1325 13,09 216 2,68 061 14,30-C 085 0,85
21 046 044 1378 1342 1428 13,64 1,10 220 -013 0,62-A 1,34 240
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22 074 078 834 1041 679 986 219 244 076 13,16-C 0,76 0,78
23 060 067 11,28 1203 950 11,28 250 271 098 30,30-C 2,61 6,78
24 052 054 1241 1278 11,94 12,65 1,68 237 022 220-A 054 055
25 060 066 11,38 12,02 1013 11,34 216 2,67 097 2633-C 042 052

Alan indeksleri igin (Tablo 4, Bi ve B siitiinlar1) degerler biiytidiik¢e, yani erkek-
lere ve kizlara ait madde karakteristik egrileri arasinda kalan alan biytidiikce yanli-
ligin arttigy, kiictildiikge azaldig1 yorumu yapilabilir. Ancak alanlarin buytklugiini
degerlendirmede genel geger bir olctit bulunmadigindan i¢ olciitlerden faydalanil-
maktadir. Bu arastirmada alan indekslerinin ortancalari (B; icin 0,42; B igin 0,52) olctit
kabul edilerek degerlendirme yapilmistir. Ortancalara gore isaretli alan indeksleri igin, 2,
8,9, 13,14, 20, 21, 22, 23 ve 24. maddelerin; isaretsiz alan indeksleri i¢in 2, 3, 8, 9, 11, 13,
14, 20, 21, 22, 23 ve 24. maddelerin yanllik gosterdigi anlasilmaktadur. Isaretsiz alan
indekslerinde 12 ve isaretli alan indekslerinde 10 maddenin yanh gortindugt; isaretli
alan indekslerinde yanli goritinen tiim maddelerin isaretsiz alan indekslerinde de
yanlt goriindiigiint belirtmek faydali olabilir. Maddelerden 2, 8, 9, 11, 13, 20, 22 ve
24. maddeler sabit; 3, 14, 21, 23 ve 24. maddeler degisken yanlilik gostermektedir. Sa-
bit yanlilik gosteren maddelerin hepsi erkekler lehine islemistir.

Ak y= 10348 -0.2646 Angoff DeftazDeerleri ¥ = 1088611658
Angoff Delta Z Degerleri R?= 0,919 ¢ ¢ Ri= 0988
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Sekil 1
Angof-Delta Degerlerinin Dagilim Grafikleri

Tablo 4’e gore 4 maddenin (13, 20, 22 ve 23. maddelerin) bes teknikte de; 19 ve 25.
maddelerin MH ve MGD tekniklerinde; 2, 3 ve 9. maddelerin MH ve Ortiik Ozellik-
ler kuramu tekniklerinde; 8. maddenin ise MGD ve Ortiik Ozellikler kuram: teknikle-
rinde yanli goriindtigiinii belirmek yararl olabilir.

Tekniklere Gore Hesaplanan Yanlilik Degerleri Arasindaki Iliski

MGD, MH ve Alan indeksleri yanlilik degerleri arasindaki sira farklar: korelas-
yonlar1 Tablo 5'te goriinmektedir. Tabloda a = 0,01 diizeyinde manidar olan korelas-
yon degerleri koyu; a = 0,05 diizeyinde manidar olan korelasyon degerleri italik ola-
rak gosterilmistir. Tablo 5’e gore dgy, ile dg;, ve Avn; dg ile Avu ve Bj ile B degerleri
arasindaki sira farklar1 korelasyon katsayilari a = 0,01 diizeyinde; Ay ile Bj arasin-
daki sira farklar1 korelasyon katsayisi ise a = 0,05 diizeyinde manidar bulunmustur.
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Tablo 5
MGD, MH ve Alan Indeks degerleri Arasindaki Sira Farklar: Korelasyonlar:
Teknikler dgz dg. Amu MH Bi B
dg 1
dg. 0,881** 1
Amu 0,870** 0,903** 1
MH 0,024 0,022 0,112 1
Bi 0,302 0,351 0,475* 0,086 1
B 0,093 0,171 0,325* 0,130 0,805** 1

**p< 0,01, *p< 0,05

Ayrica tekniklerden elde edilen yanli maddelerin tiim maddelere oranu iki oran
farki icin test edilerek yanli olarak belirlenen madde oranlar1 arasinda manidar fark
olup olmadigina bakilmistir. Bu amagla yanli madde sayisi en fazla ¢ikan MH teknigi
ile en az ¢ikan isaretli alan indeksi tekniklerindeki yanlt madde oranlar1 karsilastiril-
mustir. MH teknigi icin P = 15/25 = 0,60; isaretli alan indeksi i¢in P = 10/25 = 0,40
elde edilmistir. Bu iki oranin farkina iliskin z degeri 1,414 olarak hesaplanmistir. Bu
deger a = 0,05 diizeyinde manidar degildir. Bu iki oranin farki manidar ¢ikmadigmna
gore daha kiigiik olan diger oran farklarimi test etmenin geregi kalmamustir. Bu so-
nuclara dayanarak bes teknikle belirlenen yanli maddelerin oranlarinin birbirine esit
oldugu, tekniklerin uyumlu oldugu sdylenebilir. Yanli maddelerin orani anlaminda
tekniklerin avantaj veya dezavantajlarindan s6z edilemez.

Sonuclar ve Oneriler

M-H yanlilik degerlerinin diger tekniklerden elde edilen yanlilik degerlerinin
hepsiyle manidar olmayan korelasyonlar vermesi dikkat ¢ekicidir. Daha dikkat ¢ekici
sonug ise, Ay yanlilik degerleri ile B alan indeksi disindaki tiim tekniklerle elde
edilen yanlilik degerleri arasinda a = 0,01 ve a = 0,05 diizeylerinde korelasyonlarin
bulunmasidir. Ayn yanlilik degerlerini yorumlama kolaylig: dustintldigtinde 6ne-
rilebilir bir teknik olarak kendini gostermektedir.

Analizler sonucunda dg; ile dg, degerleri arasinda nemli iligkiler oldugu belirlen-
mistir. Déntistiirtilmiis madde tekniklerine gore elde edilen yanh 12 maddeden 11 ta-
nesinin ortak olmasi; yanlilik degerleri arasinda a = 0,01 diizeyinde iliski bulunmasi iki
teknigin de uygulamalarda benzer sonuglar verebilecegini gostermektedir.

Alan indeksleri arasmnda a=0,01 diizeyinde manidar iliski bulunmustur. Alan in-
deksleri ile diger teknikler arasinda sadece isaretli alan indeksi ile Ay degerleri ara-
sinda manidar iliski gortinmektedir. Alan indeksleri gruplarin yetenek diizeylerini
esitledikten sonra hesaplandigindan tercih edilebilmektedir. Ancak genel gecer bir
ol¢iitiin olmamasi, yanlt maddelere karar verirken giicliik veya tartisma yaratabil-
mektedir.

Tekniklere gore yanli madde sayist 10 ile 15 arasinda degismektedir. Soz konusu
tekniklere gore elde edilen yanli madde oranlar1 arasinda manidar bir fark bulunma-
dig1 g6z oniine alinarak, yanli madde sayilart bakimindan tekniklerin birbirine benze-
digi dustintilebilir. Ancak maddelerin sadece 4 tanesi tiim tekniklerde yanh c¢ikmustir.
Tiim tekniklerde yanli olarak saptanan bu dort madde disinda kalan maddelerin her
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bir teknikte farklilastigina dikkat edilmelidir. Bu sonuca dayanarak teknikler arasinda
onemli farkliliklar bulundugunu soylemek de miimkiindiir. Ciinkii tekniklere goére
minimum 10, maksimum 15 maddenin yanli olabilecegi belirlendigi halde sadece 4
maddenin her teknikte yanli bulunmas diisiik bir oran olarak gortilebilir.

Elde edilen bulgulara dayanarak hangi teknigin pratikte daha avantajli oldugu so-
rusuna birkag yonden bakilarak cevap verilebilir ve bu bakis agilarma gore avantajh
kabul edilecek teknikler degismektedir. Ornegin giiclii varsayimlara dayandig1 igin
alan indeksleri tercih edilebilir. Buna karsin uygulanabilirlik dikkate alindigmnda
madde gtigliik veya MH teknikleri daha uygun goriilebilir.

Sonug olarak gergek verilerde tek bir teknige dayanarak maddeler hakkinda yanli-
lik kararlar1 vermek yerine, olanaklar 6l¢tistinde birkag¢ teknik kullanarak bu teknikle-
rin hepsinde yanli ¢ikan ortak maddeleri yanli kabul etmek 6nerilebilir. Bu 6neri gerge-
vesinde 2003 OKOSY sinav1 Fen bilgisi alt testindeki 13, 20, 22 ve 23. maddelerin yanl
olduklar1 soylenebilir. Boyle bir yol tekniklerin getirecegi dezavantajlardan kurtul-
maya yardimci olabilir. Eger birden ¢ok teknikle yapilan ¢alismalarda yanlilik gosteren
maddeler arasinda ortak madde yok ise, bu durumda veri ile uyumlu, pratik ve ku-
ramsal tistiinltigii kanitlanmis tekniklere iliskin sonuglar tercih edilebilir.
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Fen Bilgisi Dersine Iliskin Ogrenci Goriislerinin
Degerlendirilmesi (Diyarbakir Ili Ornegi)

An Evaluation of Elementary School Students” Opinions toward
Science Classes

Mehmet Nuri GOMLEKSIiZ’, ilhami BULUT™

Oz

Problem durumu: Fen Bilgisi dersi ile 6grencilere cevre, dogal olaylar ve bilimsel
gelismeler ogretilir. Elestirel diistinme ve problem ¢6zme becerileri ancak 6grencilerin
d@retme-ogrenme ortammna aktif katihmiyla kazandiilir. Ogretmen uygun &gretme
modellerini, stratejilerini ve tekniklerini se¢mede ve kullanmada 6nemli bir yere sa-
hiptir. Etkili 6grenmeyi gerceklestirmek i¢in dgretmenlerin 6gretimsel amaclari
belirlemeleri, uygun 6grenme ortamlarmi diizenlemeleri ve dgrencilerinin 6g-
renmelerini cl¢me ve degerlendirmeleri 6nemlidir. Artik 6gretmen merkezli uy-
gulamalar yerine, 6grenci merkezli 6gretme-6grenme ortamlar: tercih edilmek-
tedir. Fen Bilgisi derslerinde temel yaklasim 6grenci merkezli bir ortam olustur-
mak ve aktif 6grenme yaklasimlarmi kullanmaktir.

Arastirmanin Amact: Arastirmanin amaci, sosyo-ekonomik diizeyleri acisindan
ilkogretim 7. smuf ogrencilerinin Fen Bilgisi dersine ve ogretme-6grenme orta-
mina iliskin goriislerini belirlemektir

Aragtirmamin Yontemi: Tarama modeli niteliginde olan bu arastirmada, Diyarbakir
il merkezinde 15 Tlkogretim okulunda toplam 826 6grenciye 53 maddeden olusan
51 Likert tipi bir ol¢ek uygulanmustir. Veriler Tek yonlii varyans analizi, Kruskall
Wallis H ve Mann Whitney U testleri kullarlarak ¢oziimlenmistir.

Bulgular ve Sonuclar: Arastirma sonucunda, 6grencilerin 6gretmenlerinin kendile-
rini yeterince tamimadiklarini, kendilerine yeterince ilgi gostermedikleri, 6gren-
cilerin 8gretmenlerinden ¢ekindikleri ve biitiin bunlarin sonucunda da 6grencile-
rin Fen Bilgisi dersine aktif bir sekilde katilamadiklar: belirlenmistir.

Oneriler: Fen Bilgisi 6gretmenleri hizmet 6ncesi ve hizmet ici egitim déneminde
iyi yetistirilmelidir. Ogretmenler 6grenci merkezli etkinlikleri uygulamali, 6gren-
cilerin kendilerini rahat hissetmelerini saglamali, miimkiin oldugu kadar ¢ok
materyal kullanmali, derste stirekli ayn1 6grencilere soru sormaktan ve dgrenci-
leri cezalandirmaktan kaginmalidir.

Anahtar Sézciikler: [lkd§retim, Fen Bilgisi Dersi, Sosyo-ckonomik diizey
Abstract

Problem Statement: In science classes the students are taught their environment, natural
events and scientific developments. Critical thinking and problem solving skills can
only be achieved by participating teaching-learning environment actively. The teacher
has an important role in choosing and using the suitable teaching models, strategies
and techniques. It is important for the teachers to determine instructional aims, design
suitable learning environment and measure and evaluate his/her students learning to
realize effective teaching. The basic approach in science classes is to create student-
centered environment and use active learning approach.

* F.U. Bgitim Fakdiltesi Egitim Bilimleri Bolimii, e-mail: ngomleksiz@firat.edu.tr
" D.U. Z. G. Egitim Fakiiltesi [lkogretim Egitimi Bolimd, ibulut@dicle.edu.tr
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Purpose of the Study: The aim of this study was to determine the opinions of 7t grade
elementary school students towards Science classes according to their socio-economic
level and to make an evaluation about current teaching-learning environment in Sci-
ence classes.

Methods: In this descriptive study, a 53-item, 5-point Likert-type scale was ad-
ministered to 826 students enrolled in 15 Elementary schools in Diyarbakir city.
One Way Anova, Kruskall Wallis H and Mann Whitney U tests were used to
analyze the data.

Findings and Results: The students stated that their teachers did not know them
sufficiently and the teachers were not interested in their students. The students
stressed that they were afraid of their teachers and could not feel well during
class hours and all these affected their active participation to Science classes.

Recommendations: Science teachers should be trained well during their pre and in-
service education. The teachers should; use student-centered activities, make
their students feel worthy, use different materials as much as they can, avoid
asking the same students during class hours and avoid punishing them

Keywords: Elementary school, Science classes, Socio-economic level

Hk('jgretim stireci i¢inde ¢ocugun icinde yasadigt cevreyi, dogal olaylar: ve bilim-
sel gelismeleri temel kavram, ilke ve genellemelerle 6grendigi ve buna bagl olarak
bilimsel yontem siireciyle diisiinme ve problem ¢tzme becerilerini kazandig1 dersle-
rin basinda Fen Bilgisi dersi gelmektedir (Kaptan, 1998; Orbay, Ozdogan, Oner, Kara
ve Giimiis, 2003). Fen Bilgisi 6gretiminde amag; 6grencilere fen bilimleriyle ilgili te-
mel bilgileri kazandirmak, bilimsel yontem stire¢ becerilerini, bilimsel tutumlar1 ka-
zandirmak olmalidir. Bagka bir ifade ile, 6grencilere bilgi aktarmaktan ¢ok bilgiye
nasil ulasabilecekleri kazandirilmalidir. Bu ise, 6grencinin 6gretim stirecine aktif ola-
rak katilmasiyla saglanabilir (Kaptan ve Korkmaz, 2003).

Egitim anlayisinin degistigi gtintimiizde, egitim sistemlerinin degisimi de kaci-
nilmazdir. Ders kitaplarinda sunulan bilgiyi ve onun aktaricisi olan 8gretmeni mer-
kez alan egitim anlayislar1 yerine; bilgiyi tiirlii kaynaklardan edinen ve stirekli geli-
simin bir araci olarak goren 6grenciyi merkez alan egitim anlayist gerceklestirilmeli-
dir (MEB, 2003). Ikogretimde 6gretme-6grenme ortaminda dgrenciyi aktif kilan 6g-
retme model, strateji ve tekniklerinin neler oldugunu, nasil uygulamasi gerektigi ko-
nusunda dgretmenlere biiytik gorevler diismektedir. Ulgen (1997) 6gretmeni, gren-
ciyi grup iginde birey olarak taniyabilen, onun 6grenmesini etkileyen faktorlerle ilis-
kisini yorumlayan kisi olarak tanimlamaktadir. Basaran’a (1992) gore, dgretmenin
gorevini etkili bir sekilde gerceklestirebilmesi icin; 6grencilerini biitiin yonleriyle ta-
nimasl, 6grencilerin kazanacaklar: egitim hedeflerini saptamasi, 6grenme yasantila-
rmni iyi diizenlemesi, 6grenmeye elverisli bir ortam hazirlamasi, 6grenme yasantila-
rin1 gergeklestirmesi ve dgrencilerin hedefleri ne diizeyde kazandiklarint degerlen-
dirmesi gerekir. Gomleksiz (2005) 6grenme ortaminin iyi diizenlenmesi halinde 6g-
rencilerin belirlenen hedeflere daha kolay ulasacaklarmi ve etkili 8grenmenin ger-
ceklesecegini vurgulamaktadir.

Ogretmenin 6gretim siirecindeki fonksiyonunu yerine getirmesi, onun mesleki
alanda yeterliligine dayalidir. Nitekim bir arastirmada, 6gretmenlerin, (a) 6gretim
malzemesini planlama ve degerlendirme; (b) 6gretim stratejisini segme ve kullanma;
(c) ogrenenle iliski kurma; (d) 6grenenlerin katilimini saglama, 6grenciyi destekleme;
(e) profesyonel standartlar1 koruma konusunda kazanmalar1 gereken bir takim ye-



108 | Eurasian Journal of Educational Research

terlilikler saptanmistir (Ulgen, 1997). Fen Bilgisi dersinde 6grencileri 5grenmeye tes-
vik eden temel 6gretmen davranislarini “6grenme ortamini olusturmak, egitici so-
rumluluk, 6grenci ile ayn1 duygular1 paylasmak, gesitli motive edici dersler vermek,
ornekleme, 6grencinin bilgi edinmesini kolaylastirmak, onaylama, agiga ¢ikarma,
sessizlik ve soru sormak” (Kaptan, 1996) seklinde on baglik altinda toplamistir. Og-
retim stratejisinin se¢imi 6gretmenin kendine ait bireysel stil tercihi ile ilgilidir. Birey
kendi kisiligine en ¢ok uyan stratejiyi kendisine uyarlayabilir. Bu iki yonlii bir durum
ortaya koyar; Birincisi, 8grencilerin ulasilmas: istenen amacin durumu, ikincisi 6g-
rencilerin sayisidir (Reece&Walker, 1997).

Ogretim etkinliginin 6grencinin ilgi, ihtiyac ve beklentilerine dayali olarak ya-
pilmasi egitimde basariy: artirmaktadir. Basaran (1992) 6grencilerin gelisimlerini ve
sorunlarini tanimadan yalnizca ders anlatmaya dayali 6gretim etkinliginin hi¢ bir
egitimsel degeri bulunmadigin belirtmektedir. Ayrica, 6grencinin sorunlarini ve ge-
reksinimlerini bilmeden 6grenmesini saglamak da olanaksizdir. Unal ve Ada’ya
(1999) gore 6gretmen, dgrencisinin bireysel 6zelliklerini (ilgi, tutum, aliskanlik, beceri
vb.) ne kadar iyi tanirsa, onun problemlerini ¢6zmesine o derece yardimci olur ve
okula uyumunu kolaylastirir.

Ogretim etkinliginde basariy1 artiran bir diger etmen ise, 6grencinin derse katili-
midir. Cakmak’a gore dgrencilerin derse katilimi, ancak 8gretmenin olumlu bir sinf
ortama yaratmasi ve 6grencilerle kurulan etkilesimle gerceklesebilir. Dolayisiyla 6g-
rencilerin diistincelerine 6nem vermek, onlarin diistincelerini degerli saymak, bun-
lar1 siufta paylasmak ve onlar1 anlamaya ¢alismak 6grencilerle kurulan etkilesimi
olumlu bir sekilde yénlendirir (Dagl ve Oner, 2002) ve derse katilimi artirir. Ogret-
menler 6grencilerin 6grenme stirecine katilmalarini saglamak icin cesitli yontemler
gelistirmislerdir. Onlarin bu maksatla yaptiklari isler arasinda bir defada tek bir 6g-
renci tizerinde durma, smifi her 6grencinin diger tiyeler tarafindan gozlenebilen bir
seyler yapmasini gerektirecek sekilde kiiciik gruplara bélme, her 6grenciden stirecin
belli bir basamagmi goézlenebilecek bir sekilde 6rneklendirilmesini isteme, belli
problem durumlari ile ilgili olarak 6grencilerden sozlii ve yazili olarak bilgi toplama,
yapilacak islemlerle ilgili ev 6devleri ya da baska odevleri verme seklindeki etkin-
liklere rastlanabilir. Belli bir seyi 6grenmek icin gerekli olan katilma miktar1 baki-
mindan dgrenciler arasinda farklar bulunmaktadir. Belli bir 6grenme diizeyine ¢ika-
bilmek icin bazi 6grenciler 6grenilecek materyali diger 6grencilerden daha ¢ok tekrar
etmeye gerek duyabilmektedir (Bloom, 1998).

Ogrencilerin 6gretim etkinliklerine katilmalarin: etkileyen bir diger nemli etmen
ise, uygun 6grenme ortaminin olusturulmasina baghdir. Zira “6grenme ortami, 6g-
renmenin belirleyici 6gelerinden biri olarak tarimlanabilir” (Telli ve Cakiroglu,
2002). Basaran’a (1992) gore, 6grenme yasantilar icin elverisli bir egitim ortami ha-
zirlanmadikca 6grenmenin gerceklestirilmesi olanaksizdir. Ogrenme ortamint hazir-
lamada hem 6grenme i¢in gerekli cevreyi hem de psikolojik kosullar1 iyi diizenlemek
gerekir. Bir derste 6grenciler, gerekli 6grenmeleri gerceklestirmek igin, gelisimleri,
yetenekleri ve gecmis 6grenme tecriibeleri ve hazir bulunusluklar: agisindan birbirle-
rinden farkl 6zelliklere sahiptirler (Ulgen, 1997).

Bu nedenle 6gretmen, 6grencilerin 6grenmesi konusunda neleri bildigini ve ne-
leri bilmeye ihtiyac1 oldugunu iyi analiz etmesi gerekir. Kaptan ve Korkmaz’a (2003)
gore, fen derslerinde 6grencilere bilimsel bilgileri arastirma ve kesfetme, tasarlama
ve yaratma, duygulanma ve deger verme, bilme ve anlama, kullanma ve uygulama
gibi temel becerilerin kazandirilmasi gerekmektedir. Pavelich’e gore, en 6nemli hede-
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fin 6grencilerin diisiinme becerilerini daha yiiksek bir diizeye ¢ikarmak olmalidir
(Doymus, Canpolat, Pinarbas: ve Bayrakceken, 2002). Bakag (2003) da aynu diistinceyi
paylasmakla beraber, 6gretmenin bilgi aktarici roliinden vazgecerek 6grencileri bil-
giyi aktif olarak isleyen bireyler durumuna getirmesi, onlarin ezberci bir egitime yo-
nelmelerini engelleyecegini belirtmektedir.

Bir diger onemli husus ise, bireyin kendi 6grenme faaliyetlerini ve bilissel siireg-
lerini degerlendirme sonucu gelistirdigi, kendi yeterliligi konusundaki inanci, onun
ogrenme siirecindeki basarisini etkiler. Sayet 6grenci kendini yeterli olarak algiliyor
ve bu yonde bir tutum gelistirmisse, hedefler yiiksek olacak ve kendisini bu hedef-
lere uyarlayacaktir (Ulgen, 1997). Aksi durumda ise, 6§renme siireci basarisizlikla
sonuglanabilir.

Ogretmen statiisii geregi, yalmiz bilgi veren kisi degildir. Eger 6yle olsaydi bu isi
dgretim makineleri, televizyon, radyo, bilgisayar da yapabilirdi. Ogretmen duyussal
ozellikleri ve cesitli aligkanliklariyla da 6grencileri etkilemektedir. Cogu zaman 6g-
renci 8gretmeninin anlattigi konudan ¢ok, konuya yaklasim tarzimna dikkat etmekte
ve olaylar1 yorumlama bigiminden etkilenmektedir (Unal ve Ada, 1999). Ogrencinin
derse ve dgretmene kars: tutumu, basar1 veya basarisizligim yonlendirebilmektedir.

Ogrencileri birbirinden ayiran bireysel 6zelliklerinin de dikkate alinmast ve 6g-
retme-6grenme siireclerinde bu durumun g6z 6niinde bulundurulmas: etkili 6gren-
meyi gerceklestirmeye olumlu yénde katkida bulunacaktir. Ancak bu durum &gret-
menin geleneksel roliinde degisikliklere yol acacaktir. Baslangicta 6gretmenler bu
rollerine direng gelistirebilirler ancak bu konudaki deneyimleri arttik¢a bu direng de
kaybolacaktir. Ogretmen bu yeni roliine alistiktan sonra, geleneksel roliinden vazge-
cecektir (Gagne, Briggs&Wager, 1992).

Bir ogretim uygulamasi, hedef kitlesi olan 6grencilerin bilissel, duyussal, toplum-
sal ve fizyolojik 6zelliklerini ve bu 6zelliklerine dayali gereksinimlerini dikkate ala-
bildigi olciide basarili olabilecektir. Bunlar igerisinde yer alan sosyo-ekonomik dii-
zeye iliskin bireysel 6zellikler 6gretme-6grenme siiregleri agisindan oldukga onemli-
dir (Kuzgun ve Deryakulu, 2004). Dolayisiyla, sosyo-ekonomik diizeyin 6grencilerin
goriisleri tizerindeki etkisinin belirlenmesine gereksinim vardir. Arastirma konusu
da bu gereksinimden kaynaklanmistir. Hkbgretim dgrencilerinin Fen Bilgisi dersine
yonelik goriislerinin belirlenmesinin 6gretmenlere ve program uzmanlarina katki
getirecegi diistiniilmektedir.

Arastirmanin Amact

Arastirmanin amaci, Diyarbakir ili merkez ilkogretim okullarinda 6grenim goren
7. siif 6grencilerinin Fen Bilgisi dersine yonelik gortislerini belirlemeye yoneliktir.
Bu genel amag cercevesinde asagidaki sorulara cevap aranmustir:
1- Ogrencilerin Fen Bilgisi dersine olan ilgilerine iliskin goriigleri arasinda 6grenim
gordiikleri okulun sosyo-ekonomik diizeyine gére anlamli bir farklilik var midir?
2- Ogrencilerin Fen Bilgisi dersine katilimlarma iligkin goriigleri arasmnda 6grenim
gordiikleri okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore anlaml bir farklilik var mdir?
3- Ogrencilerin Fen Bilgisi dersi 6gretmenine iliskin goriigleri arasmda 6grenim gor-
diikleri okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore anlamli bir farklilik var midir?
4- Ogrencilerin Fen Bilgisi dersinde kendilerine yonelik goriigleri arasinda 6grenim
gordiikleri okulun sosyo-ekonomik diizeyine gore anlamli bir farklilik var midir?
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Yontem

Bu arastirmada, tarama yontemi kullanilmistir. Bu y6éntem, “var olan durumu
aynen resmetmeyi esas alir” (Karasar, 1994, 34). Arastirma ile ilkogretim 7. sinif 6g-
rencilerinin Fen Bilgisi dersine iliskin goriisleri degerlendirilmeye calisilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, 2002-2003 egitim-6gretim yili ikinci yarryilinda Diyarbakir
ili merkez ilkogretim okullar1 7. smif dgrencilerini kapsamaktadir. Orneklemi ise,
sosyo-ekenomik gelismislik diizeyine gore secilen 15 ilkogretim okulunun 7. sinifla-
rinda 6grenim goren dgrenciler olusturmaktadir. Okullar sahip olduklar: fiziki ola-
naklar, arag-gere¢ ve 6gretmen acisindan, yiiksek, orta ve dustik diizey olmak {izere
ti¢ gruba ayrilmis ve her gruptan beger okul belirlenerek toplam 15 okul secilmistir.
Okullarin gruplara ayrilmasinda, bulunduklar1 sosyo-ekonomik cevre 6zellikleri de
dikkate almmustir. Arastirma kapsaminda 424’ti erkek, 402’si kiz olmak tizere, top-
lam 826 dgrenci bulunmaktadir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilinesi

Veri toplama aracim gelistirme calismalar1 bir ka¢ asamadan olusmaktadir. Tlk olarak
gerek Firat Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimdi ile Fen Bilgisi Og-
retmenligi programindaki 6gretim tiyelerinin gerekse ilkogretim okullarinda Fen
Bilgisi derslerini yiirtiten d6gretmenlerin Fen Bilgisi dersine, 6gretimine ve uygula-
malarina iliskin duygu ve diistincelerinin alinmasiyla baslanmistir. Belirlenen gortisler
dogrultusunda 90 ctimleden olusan bir madde havuzu olusturulmus ve bu ctimleler tek-
rar uzmanlarin goriis ve degerlendirmelerine sunulmustur. Veri toplama araci, gegerlik
ve giivenirlik hesaplamalari igin sosyo-ekonomik agidan iyi, orta ve kétii diizey olmak
tizere 3 farkli okul tiiriinden toplam 150 dgrenciye uygulanmustir. Her grupta 50'ser 68-
renci random yoluyla belirlenmistir. Veri toplama aracinda segenekler tarmamen katiliyo-
rum, katiliyorum, az katilyorum, katilmiyorum, hi¢ katilmiyorum biciminde verilmistir.
Olumlu maddeler tamamen katiltyorum 5, katiliyorum 4, az katiiyorum 3, katilmiyorum
2, hi¢ katilmiyorum 1 seklinde puanlamirken, olumsuz maddeler ise ters yonde isleyecek
sekilde 1, 2, 3, 4, 5 seklinde puanlanmustir. Veri toplama aracina iliskin ilk faktor analizi
islemlerine gore KMO = 0,74, Bartlett testi = 7816,110 olarak bulunmustur. Yapilan geger-
lik analizi sonucunda faktor yiikii 0,35 ve 0,35'den biiyiik olanlar ikinci analiz igin segil-
mistir. {lk analiz sonucunda 45'i olumsuz, sekizi olumlu olmak iizere toplam 53 madde
isler durumda bulunmustur. Isler halde bulunan 53 madde icin ayrica bir kez daha faktor
analizi islemleri yapilmis ve bu analiz sonucunda KMO = 0,83, Bartlett testi = 3802481
seklinde belirlenmistir. Bartlett testinin sonucu 0,05 diizeyinde anlaml gtkmugtir. Olgegin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0,93 olarak bulunmustur.

Verilerin Toplanmast ve Coziimlenmesi

Veri toplama araci, arastirma kapsaminda bulunan 6grencilere, bulunduklari
okullara gidilerek, 6grencilere elden dagitilmis ve cevaplamalari icin kendilerine be-
lirli bir stire verildikten sonra, tekrar ayni yolla toplanmustir. Verilerin analizinde tek
yonlii varyans analizi kullanilmistir. Varyans analizinde levene istatistigi sonucunun
anlamli bulundugu durumlarda ise, non-parametrik bir test olan Kruskall Wallis H
ve farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak icin de Mann Whitney U testi
kullanilmustir. Aritmetik ortalamalarin yorumlanmasinda puan araliklar soyle be-
lirlenmistir: Hi¢ katilmiyorum 1.00-1.80, katilmiyorum 1.81-2.60, az katiliyorum 2.61-
3.40, katiliyorum 3.41-4.20 ve tamamen katiliyorum 4.21-5.00.
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Bulgular ve Sonuglar

Arastirma ile elde edilen bulgular ve bunlara iliskin sonuglar asagida sunulmustur.

Ogrencilerin O6grenim

gordiikleri okullarin sosyo-ekonomik diizeyleri agisindan

derse olan ilgilerine iliskin KWH testi sonugclar1 Tablo 1'de goriilmektedir.

Tablo 1

Ogrencilerin Derse Iigilerine Iliskin KWH Testi Sonuglar:

Sosyo-Ekonomik Diizey n Sira Ortalamast  sd  KWH p Anlaml Fark
Yiiksek 217 385,30
Orta 296 420,31
Diisiik 313 426,61 2 435010 i
Toplam 826

*p<0.05 (Levene=3,858  *p=0,021)

Tablo 1 incelendiginde, KWH testi sonucunda gruplarin puanlar1 arasinda ista-
tistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya ¢tkmamigtir [KWH»)= 4,235, p>0,05]. Buna
gore, ogrenci gruplarinin Fen Bilgisi dersine ilgilerine iliskin goriislerinin sosyo-eko-
nomik bakimdan degismedigi s6ylenebilir. Bunun yaninda maddelere iliskin bulgu-
lar incelendiginde, sosyo-ekonomik bakimdan diisiik diizey 6grenci grubunun yiik-
sek ve orta diizey dgrenci gruplarma gore, 6gretmenleri tarafindan daha az ilgi gor-
diikleri ve dersin eglenceli ge¢cmedigi saptanmustir. Ayrica yiiksek diizey 6grenci
grubunun derse kars1 daha ¢ok ilgili oldugu goriilmiisttir.

Tablo 2 )
Ogrencilerin Derse Katitlhmina Iligskin Gériiglerinin Anova Testi Sonuglar

Sosyo-ekonomik % o Varyans Kay- Kareler Kareler F
Diizey nagi Toplami Ort. P
Yiiksek 217 3,79 0,795 Gruplararast 2,846 2 1,423
Qrt.e.a 296 3,64 0,768 Gruplarici 479,257 823 0,582 2444 0,087
Distik 313 372 0735 polam 482103 825
Toplam 826 3,71 0,764 ’

*p<0,05 (Levene testi: 2,321 p>0,099)

Tablo 2'de sosyo-ekonomik diizey bakimindan 6grenci gruplarinin derse katili-
mina iliskin almis olduklar1 puan ortalamalarma ait tek yonlt varyans analizi so-
nuclar1 goriilmektedir. Elde edilen bulgulara gore, sosyo-ekonomik bakimdan 6g-
renci gruplarmin derse katilimlarinin ayni diizeyde oldugu goriilmektedir. Madde-
lere iliskin bulgular incelendiginde, yiiksek diizey 6grenci grubunun orta ve diisiik
diizey 6grenci gruplarina gore, bir konu hakkinda goriislerini aciklama hususunda,
ogretmenlerinden daha fazla ¢ekindikleri saptanmistir. Ayrica kendilerine ait prob-
lemlerini 6gretmenlerine ifade etme hususunda ise, yiiksek ve diisiik diizey 6grenci
gruplar1 orta diizey 6grenci grubuna gore daha fazla ¢ekindikleri ortaya ¢ikmustir.
Bir diger bulguda ise, orta ve diistik diizey 6grenci gruplarinin yiiksek diizey 6grenci
grubuna gore, 6gretmenlerinin dersi daha fazla zorlastirdiklarin belirtmislerdir.

Tablo 3
Ogrencilerin Ogretmenlerini Degerlendirmelerine Iliskin KWH Testi Sonuglar:

Sosyo-Ekonomik Diizey n  Sira Ortalamast sd =~ KWH p Anlaml Fark
Yiiksek 217 368,17
Orta 296 428,30
Diisiik 313 430,93 2 10,647 0,005 1-23
Toplam 826

*p<0.05 (Levene=16,241 p=0,000)
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Tablo 3’deki bulgular incelendiginde, 6grenci gruplarinin 6gretmenlerini deger-
lendirmelerine iliskin gortisleri arasinda anlamli bir farklilik gortilmektedir [KWH 2=
10,647, p<0,05]. Farkin kaynagini bulmak icin uygulanan MWU testi sonucunda,
farkliligin yiiksek diizey 6grenci grubu ile orta ve diistik diizey 6grenci gruplari ol-
dugu saptanmistir. Buna gore, orta ve duisiik 6grenci diizey gruplarmin yiiksek dii-
zey Ogrenci grubuna gore, Fen Bilgisi dersinde 6gretmenlerine karst daha olumsuz
bir diistince gelistirdikleri soylenebilir. Maddelere iliskin bulgular arasinda, 6grencilerin
Fen Bilgisi dersinde 6gretmenlerinden daha fazla ¢ekindikleri, 6gretmenlerinin kendile-
rine karsi olumsuz tutum sergiledikleri, kendilerini iyi tantmadiklari, sinifta hep ayni 6g-
rencilere sdz hakki verdikleri ve dersi zorlastirdiklar: seklinde goriis bildirdikleri sap-
tanmustir.

Tablo 4 ]

Ogrencilerin Kendilerini Degerlendirmelerine Iliskin Anova Testi Sonuglar:

Sosyo-Ekonomik = Varyans Kareler Kareler
Diizey X 5 Kaynag Top. Sd. Ort. F P
Yiiksek 217 3,67 0,714 Gruplar arast 0,020 2 0,010

C.).rt.e.m 296 3,66 0,716 Gruplarici 407,760 823 0495 0,020 0.980

Dustik 313 366 0685 1 m 407780 825
Toplam 826 3,66 0,703 P ’

*p<0.05 (Levene: 0,081, p= 0,446)

Tablo 4'teki 6grenci gruplariin kendilerini degerlendirmelerine iliskin almis ol-
duklart puan ortalamalarina ait tek yonlii varyans analizi sonuglari incelendiginde,
gruplarin goriisleri arasinda anlamli bir farkliigin bulunmadig: goriilmektedir [Fp-
823=1.732, p>0.05]. Ayrica maddelere ait bulgular orta ve diisiik diizey 6grenci
gruplarinin okullarindan memnun olmadiklarini ortaya koymaktadir.

Tartisma ve Oneriler

Arastirmada ulasilan sonuglara gore, 6grencilerin derse ilgilerine iliskin goriisleri
arasinda 6grenim gordiikleri okulun sahip oldugu sosyo-ekonomik diizeyin etkisinin
olmadig1 saptanmustir. Ayrica arastirmada sosyo-ekonomik bakimdan diisiik diizey
ogrenci grubu, yiiksek ve orta diizey 6grenci gruplarina gore 6gretmenleri tarafindan
daha az ilgi gordiiklerini bildirmislerdir. Kuzgun (2004a) gtidiilenmenin 6grenmede
onemli rolii oldugunu vurgulayarak, gtudiiniin, 6grenme durumlarinda davranist
yoneten 6nemli bir etmen oldugunu belirtmektedir. Ilgi genel giidiiyii olusturan
ogelerin en 6nemlisidir. Davranisi baslatma, yonlendirme ve stirdiirmede etkili olan
bir i¢ uyaricidir ve ilgi ile basar1 arasinda yiiksek bir iliski bulunmaktadir. Dolay1-
styla sosyo-ekonomik bakimdan dusiik diizey 6grenci gruplarmin derslerinde basa-
ril1 olamamalarini bir noktada derse karsi ilgilerinde de aramak gerekir. Bunun igin
ogretmen, derse kars1 8grencilerin ilgilerini saglamada olabildigince kapsamli ve uy-
gun bicimde sorumlu oldugu 6grencilere yardim etmeli ve yeteneklerini gelistirme-
nin bir sorumluluk oldugunu bilmelidir (Koktas, 2003). Ogretmen, 6grencileri 6gre-
tim etkinligine aktif bir sekilde katilmalarini saglamak i¢in daha fazla ¢aba harcama-
lidir. Ctinkti 6gretmenleri tarafindan ilgi goren dgrenciler icin 6gretim etkinligi dogal
olarak daha da zevkli hale gelir. Nitekim Kuzgun (2004a), insanlarin bir iste basaril
olabilmeleri icin o isi yapmaya istek duymalar1 gerektigini belirtir. Dolayisiyla derse
duyulan ilgi 6grenmeyi de o diizeyde artirir (Giirkan ve Gokge, 2002). Bunun igin 6g-
retmenlerin 8grencilerine daha fazla ilgi gostermeleri, onlara deger verdiklerini ken-
dilerine hissettirmeleri, derste olabildigince zengin materyal kullanmalar1 ve 6gren-
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cilerin mevcut problemleriyle bire bir ilgilenmeleri ve derste hep ayni 6grencilere s6z
hakki vermekten kaginmalar: gerekir.

Girkan ve Gokge'nin (2002) benzer bir konuda yapmus olduklar: arastirma sonu-
cuna gore, 6grencilerin biiytik bir kismi (%66,3) fen dersini ¢ok sevdigini, yaklasik
dortte biri (%26,36) biraz sevdigini ve kiiciik bir kismi (%7,61) ise hi¢ sevmedigini
belirtmistir. Ayrica Kaptan ve Kusakci'nin (2002) bir arastirmasinda, 6grencilerin ¢cok
biiyiik bir kismimin Fen Bilgisi dersini sevdigini, baz1 6grencilerin ise zorlandiklar1
i¢in sikildiklar1 belirlenmistir. Erden ve Akman (1997) baz1 6grencilerin derse hazir-
liklr geldiklerini, derse istekle katildiklarini yani derse kars: ilgili olduklarmi, bazi
ogrencilerin ise okula zorla geldiklerini, ders dinlemek yerine etraflarindaki kisilerle
konusmay1 ya da pencereden disariy1 seyretmeyi tercih ettiklerini ve 6grenciler ara-
sindaki bu farkin psikolog ve egitimcilere gore giidiilenmeden kaynaklandigini be-
lirtmektedir. Giirkan ve Gokge (2002) bir arastirmada dgrencilerin yariya yakininin
(% 46.73) Fen Bilgisi dersine her zaman istekli bir bicimde katildigini, yaridan biraz
azinn (% 40.49) bazen istekli katildigin ve ¢ok azinin da (%12.78) hicbir zaman istekli
katilmadigimni saptamustir. Bu bulgu yapilan arastrma bulgularimi desteklemektedir.
Ogrencinin derse yeterli diizeyde katilamamasinin siniftaki demokratik ortamdan da
kaynaklandig1 soylenebilir. Nitekim 6gretmenlerinin simiftaki demokratik tutumuna
iliskin elde edilen bulgular da bu gortisti dogrulamaktadir. Yine bulgular arasinda
yiiksek diizey 6grenci grubunun diger 6grenci gruplarina gore, dgretmenlerinden
daha fazla korktuklar1 ortaya ¢ikmustir. Boyle bir egitim ortaminda 6grencilerin 6g-
retmenlerinden cekinmeleri olduk¢a dogaldir. Bu durum derse katilim1 da olumsuz
yonde etkilemektedir.

Oysa 6grencilerin egitim stirecinde basarili olmasi icin egitime aktif olarak katil-
malar1 esastir. Ogrencilerin dersi anlayamamalart veya basarisizliklarimi gretmenle-
rine baglamalar1 her zaman kabul goren bir yaklasim olmayabilir. Nitekim, bireyin
basar1 veya basarisizliginda bircok degisken rol oynamaktadir. Bireyin zekas: da ba-
sar1y1 etkileyen 6nemli bir unsur olabilmektedir. Kuzgun (2004b) her toplumda bi-
reylerin zeka testi puanlar: ile sosyo-ekonomik diizeyleri arasinda bir iliski oldugu
ifade etmektedir. Neisser (1995) ise bu iki degisken arasinda 0.33 dolayinda iliski
bulundugunu belirtmektedir.

Ayrica derse katilimin yeterli diizeyde saglanamamasi bir noktada 6gretim prog-
rami ve egitim ortamindan da kaynaklanabilir. Kaptan ve Kusake1 (2002) 6grencilerin
¢ok biiytiik bir kismmmun Fen Bilgisi dersinde ¢grendikleri konular1 giinliik hayatta
higbir yerde kullanamadiklarmu ifade ettiklerini belirtmektedir. Ozden’e (1999) gore,
Avrupa ve Amerika’da ilkogretimde okutulan ders igeriginin bizdekilere gore daha
dar kapsamlidir. Ancak gelismis tilkelerde uygulanan miifredat, daha ¢ok 6grencile-
rin ilgi ve yeteneklerini esas almakta ve gelecege yonelik olarak stirekli yenilenmektedir.
Yapilan bir¢ok arastirmada, egitim ortamimn 6grencilerin 6grenmelerini olumlu veya
olumsuz yonde etkileyen 6nemli bir degisken oldugu saptanmustir (Telli ve Cakiroglu,
2002; Basar, 2003). Ayrica arastirmalar, saglikli iletisimin (6gretmen-6grenci; 6grenci-
ogrenci) kuruldugu, birlikteligin egemen oldugu, diistinselligin 6ne ¢iktig1, basarinin
tesvik edildigi ve odiillendirildigi ortamlardaki dgrencilerin, kat1 kurallarin egemen
oldugu, soguk ve heyecandan yoksun, basarimin fark edilmedigi ortamlardaki 6gren-
cilere gore birkag kat daha basarili olduklarini ortaya koymaktadir (Ozden, 2002).

Ogretmen 6gretme-ogrenme siirecini dgrencilerin hazirbulunugluk diizeylerine
uygun bir sekilde islemelidir. Ogrencinin 8grenme stirecine kars1 olumsuz bir tutum
icerine girmesine izin vermemelidir. Dersi sikic1 olmaktan kurtarmalidir. Kaptan ve
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Arslan (2002) bir arastirmalarinda 6grencilere “Fen Bilgisi dersinden sikiliyor musu-
nuz?” sorusuna karsilik kontrol grubundaki 6grencilerin %24t evet, %38’i hayur,
%38 ise bazen seklinde cevaplamislardir. Bu bulgunun arastirma sonugclari ile ortiis-
tiigii soylenebilir. Ogrencilerin bu yonde bir goriis bildirmelerinin nedenleri arasinda
ogretmenlerin kendilerine kars1 gelistirdikleri duyussal 6zelliklerde ve 6gretim siire-
cini ele alis biciminde aramak miimkiindiir. Erden ve Akman (1997), 6grencilerin an-
cak kendilerini rahat hissettikleri bir sinif ortaminda 6grenmeye agik olacaklarini be-
lirtmektedirler. Smuf ortaminin niteligi 6gretme-6grenme siirecini 6nemli Slgtide et-
kilemektedir. Aydin’a (2000) gore demokratik bir sinif ortaminin varligi, 6grenci ba-
sarisini etkileyen 6nemli etkenlerden biri oldugu kadar 6grencilerde ayni zaman da
demokratik tutum ve davranislarin gelistirilmesinde de 6nemli bir etkendir. Bu ne-
denle 6gretmenin 6grencinin basarisini artiracak tutum ve davranislar icerinde ol-
masi, derse aktif katilimini saglar. Bunun iginde 6grencinin 6gretim siirecinde mer-
keze alinmasi gerekir. Dolayisiyla 6grenci merkezli 6gretim 6grencinin derse aktif
katilimini saglamaktadir. Nitekim yeni ilkogretim birinci kademe programlarinin
ongordiigi ilkelerden bir tanesi de 6grenci merkezliliktir. Bulut'un (2006) yeni fen ve
teknoloji dersi 6gretim programinin uygulamadaki etkililigine iliskin yapmis oldugu
arastirmada, dgretmenler, yeni programin dgrencilerin derse katilimini sagladigini
bildirmislerdir. Ogrenme siireci, 6grenci merkezli diizenlenip, uygulandiginda
amaglara ulasilir. Bu nedenle 6gretmeler, 6gretme-6grenme siirecinde 6grenci mer-
kezli etkinliklere yer vermeli ve dgrencilerdeki bireysel farkliliklara karsi duyarh ol-
malidirlar. Ogretmenler, grencilerin grenme siirecine aktif olarak katilabilmelerini
saglamak icin etkinliklerde zengin 6grenme materyalleri kullanmalidir. Ogrencilerin
konu hakkindaki diistincelerine deger verilmeli ve asla 6grenciler goriislerinden do-
lay1 kinanmamalidir.

Arastirmada ulasilan bir diger sonug ise, diisiik ve orta diizey dgrenci gruplarmin
yiiksek diizey 6grenci grubuna gore, 6gretmenlerine kars: olumsuz bir diistince ge-
listirmeleridir. Ogrencilerde bdyle bir diistincenin olusmasina okulun sahip oldugu
egitim ortami ve 6gretmenin sinif yonetimi anlayis1 gosterilebilir. Erden ve Akman’a
(1997) gore, 6gretmen her 6grenciye degerli ve yetenekli oldugunu hissettirmeli;
kendi sorumlulugunu {istlenmesi i¢in onu tegvik etmelidir. Ogretmen, 6grencileri
yakindan tanimaya c¢alismali ve dgrencilere rehberlik yapmalidir (Ada, 2003). Bu ne-
denle 6gretmenler, Edward Victor ve Richard D. Kellough'un 6grenme ortami olus-
turma, egitici sorumluluk, 6grenci ile ayn1 duygular1 paylasma, cesitli motive edici
dersler verme, drnekleme, 6grencilerin bilgi edinmesini kolaylastirma, onaylama,
ac1ga c¢ikarma, sessizlik ve soru sorma seklindeki 6grencileri 6grenmeye tesvik eden
temel 6gretmen davraruslarini (Kaptan, 1996) siifta uygulamalar: gerekir.

Okula her gevreden, cesitli bilgi, beceri, duyussal 6zelliklere sahip tgrenciler
gelmektedir (Basar, 2003). Geleneksel olarak okullar 6gretme durumunda olduklar1
seylerin 6grenilmesi i¢in her 6grenciye esit firsat tanima gorevi ile yiikiimliidiir. Her
Ogrenciye tam olarak ayni 6gretme firsatinin verilmis oldugunu daha hi¢ kimse gos-
terememistir. Aksine, sosyal ve ekonomik durum gibi nedenlerle okullardaki bazi
ogrenci gruplarma digerlerine gore daha az firsat tanindigini ortaya koyabilenler ise
pek coktur (Bloom, 1988). Nitekim Bulut (2006) da yapmis oldugu arastirmada yeni
fen ve teknoloji dersi 6gretim programinin uygulamada firsat esitligini saglamadigini
saptamustir. Ancak, biittin bunlara ragmen okullar arasinda sosyo-ekonomik farklar:
tamamen ortadan kaldirmak gitintimiiz sartlarinda miimkiin gortinmese de hig ol-
mazsa bunun asgari diizeye ¢ekilmesi gerekir. Bu durum egitimde firsat esitligi icin
oldukca 6nem teskil etmektedir.
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Iletisim Egitiminde Internet Bagimlilig:

Internet Dependency in Communication Education

Aytekin ISMAN", Fahme DABAJ*, Agah GUMUS*

Oz

Problem Durumu: Enformasyon bilgi parcaciklar: ve bu bilgi parcaciklarimin ile-
tilmesi, depolanmasi ve tekrar kullanilmasini saglayan araglarin olusturdugu
bir biittindiir. Enformasyon kavramu bilgisayar teknolojileri ile dogru orantili-
dir. 21. ytizyiin en onemli bilgi transferi arac1 ise internettir. Internet, kolay eri-
silebilir ozelligi, zaman ve mekan simurliliklarini ortadan kaldirmasi, ozellikle
bilgiye ulasmakta sikint1 yasayan gelismemis veya azgelismis ada tilkelerinde,
egitim basta olmak tizere bircok alanda 6nemli bir bilgi kaynag: ve iletisim araci
konumunu kazanmustr.

Aragtirmamn Amaci: Bu calisma, bir ada tilkesi olan Kuzey Kibris Tiirk Cumhuri-
yeti'nde Iletisim egitimi siirecinde, yiiksek lisans ve doktora diizeyinde, internet
kullanimini ve ona duyulan gereksinmeyi ortaya koymaya calismistir.

Arastirmamn Yontemi: Bu arastirma nicel yontemlerin kullamldigr bir anket
calismasini igermekte ve evreni ise Dogu Akdeniz Universitesi, master ve dok-
tora 6grencilerinden olusmaktadir. Elde edilen veriler t-test ve ANOVA yon-
temleri kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular ve Sonuglar: Elde edilen sonuclara gore az gelismis bir tilke olan KKTC'de
bilgiye ulasmada internet yogun olarak kullanilmakta bu kullanim ise ailelerin
gelir diizeyi ile dogru orantili bir seyir gostermektedir.

Oneriler: Bu durumdaki tilkeler ulagilmasi nipeten daha zor olan kiitiiphane gibi
bilgi depolarimn ¢ogaltilmasinin yaninsira internet ulasiminin yaygimlastirilma-
sina daha fazla 6nem vermelidir.

Anahtar Sozciikler: Iletisim, Internet, Egitim
Abstract

Problem Statement: Information can be defined as data and all the instruments
use to transfer, store and retrieve these data pieces. The concept of information
is directly proportional with the communication technologies. One of the most
important communication tools of the 21st century is the Internet. Internet, with
its easy access, unrestricted time and place properties, especially for those
undeveloped or developing island countries which has problems in reaching
and obtaining up to date information, in all areas but mainly in the field of
education, becomes an important knowledge source and communication tool.

Purpose of the Study: This study tries to put forward the necessity and the
requirement to the Internet use in the communication education in the Turkish
Republic of Northern Cyprus which is an island country among the MA and
PhD students.

Methods: This work is a questionnaire dependent quantitative study based on t-
test and ANOVA analysis. The population of the study is the MA and PhD
students of the Eastern Mediterranean University.
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Findings: According to the data analysis, in such a developing country the
internet is heavily used for reaching the information.

Recommendations: In such countries, besides the concentration of the traditional
library development, importance should be given to the widespread use of the
internet.

Keywords: Communication, Internet, Education

1990'l1 yillarin basindan itibaren internet kullanimi biittin diinyada artmaya basla-
mis ve halen bu artis devam etmektedir. Guintimiizde internet, Gazete, Radyo ve Tele-
vizyondan sonra dordiincti kitle iletisim araci olarak kabul edilmektedir. 1990 tnce-
sinde ve halen televizyon egitim amach olarak kullanilmaktadir. Bilindigi gibi egitim
amagl ilk televizyon yaymu 1919 yilinda Amerika Birlesik Devletleri'nde Wisconsin
universitesi tarafindan gerceklestirilmistir (Massey & Baran, 2000). Ancak bu kitle ileti-
sim aracmin etkilesimli iletisim 6zelligi bulunmamasindan dolay1, zaman icerisinde ye-
rini internet tizerinde yapilan egitime birakmaktadir Bu ¢alismada internet kavramu,
tim diinyay1 kapsayan veri iletisimi aglarimin 6tesinde bilgi otoyolu ve bilgi deposu
anlaminda kullanilmis ve ¢alisma bu kavramlar tizerine kurgulanmustir.

Bilisim teknolojilerindeki gelismeler, bilgi aglarindaki yaygimlasmalarin ve internetin
popiiler olmasini saglamistir. Hayatin en 6nemli ihtiyaci ve gelecek igin yapilacak olan
yatirimlar arasinda ilk siray: alan egitimin zamana ve mekana bagl kalmaksizin etkili
bir sekilde gergeklestirilmesinde internet kullamminm rolii biiyiiktiir (Uybeli & Giiler,
2003). Egitim, genel olarak, bireyin davranusinda kendi yasantis1 yoluyla ve kasitli ola-
rak istendik yonde davranis degisikligi yaratma stireci olarak tammmlana gelmistir
(Ertiirk 1972). Internetin etkilesimli iletisime ve 6grenmeye olanak tanimasimn yaninda
kiilttirel, ekonomik ve sosyal alanlarda da bir bilgi deposu oldugu yadsmamaz bir ger-
cektir. Bilgiye kolay ulasma anlaminda zaman ve mekan simurliliklar1 olmadan kullanilan
bu arag egitimin vazgecilmez bir parcasi haline gelmistir.

Internet bagimlihigi kavrami cok farkli parametreler ile karsimiza ¢ikan yogun
Internet kullammini anlatmaktadir. Ornegin internet sitelerini daha sik kullanma, yeni
insanlarla tanismak ve ayni ilgilere sahip baskalar: ile duygusal destek amaciyla ko-
nusmak, etkilesimli oyunlar oynamak, kumar oynamak veya sanal kumar ile mesgul
olmak gibi konular bu calismanin kapsamina girmemektedir. Bu tiir bagimliliklar insan-
makine etkilesimini iceren ve kimyasal olmayan (davranissal) bagimliliklar olarak ta-
mmlanir. Bu bagimliliklar pasif, 6rnegin televizyon ya da aktif 6rnegin etkilesimli bilgisa-
yar oyunlar1 oynamak olabilir. Bunlar ses efektleri, renk efektleri, olay siklig: gibi etken-
leri icermekte ve bu tzellikleri bagimlilik eglimini artirabilmektedir (Griffiths, 1999). Egi-
timde internet kullanimu ise, kaynak taramak ve bilgiye ulasmak baglaminda internete
duyulan gereksinimi anlatmaktadir. Ancak bilgisayar aglar1 tizerindeki iletisimin, sos-
yal anlamiyla bir iletisim olmadigimi belirtmeliyiz. S6z konusu olan bilgisayarlar arasi
bilgi alisverisidir. Ancak bu aglar {izerinden bilgisayarlar aracilig1 ile insanlar arasi ile-
tisim de gerceklesmektedir. Bu nedenle internetin yeni bir iletisim sekli ortaya ¢ikardigt
kabul edilmektedir (Tutar, 2003).

Gelismis tilkelerde internet, gerek dogru kaynak ve bilgiye ulasmak gerekse tek-
nolojiyi tanitmak amagh hem uzaktan egitimin bir parcast hem de dogrudan klasik
egitimde ana smniftan tiniversiteye kadar yayilan bir yelpaze i¢inde yogun olarak kulla-
nmlmaktadir. Gelismemis ya da gelismekte olan tilkelerde ise internet kullanimina yo-
nelik talebi farkli bir bicimde tanimlamaktadir. Bu iilkelerde, yetersiz kiitiiphane ola-
naklarindan kaynaklanan gtincel bilgi ve dokiimantasyon eksikliginden ve internetin
zaman ve mekan smirliliklar1 olmadan kullanilabilmesi 6zelliklerinden kaynaklanan,
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bu kitle iletisim aracina duyulan ihtiya¢ daha yogun bir sekilde hissedilmektedir.
Ozellikle ada konumunda olan (Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti gibi) az gelismis
veya gelismekte olan {iilkeler i¢in internetin bilgiye ulasma anlaminda sagladig: im-
kanlar ¢ok daha énemli bir durum olusturmaktadar.

Diger taraftan, yabanci dilde egitim yapan {iniversitelerin sayilar: tilkemizde her
gecen giin artmaktadir. Bu kurumlarda egitim alan 6grencilerimizin, egitim gordiik-
leri dilde, basili kitap ve makale gibi dokiimanlar1 mevcut tiniversite veya devlet
kiittiphanelerinde bulmalar1 oldukca zordur. Yabanci dilde basilan bu kitaplar ge-
nellikle yurt disindan gelmekte ve satin alinmak istenmesi durumunda bile ¢ok pa-
haliya mal olmaktadir. Ozellikle yiiksek lisans ve doktora egitimlerinde ilgili alan-
larda yapilmis ve yapilmakta olan ¢alismalar: igeren kitap, dergi ve makale gibi basili
kaynaklara ulasmada bu sikint1 kendini daha ¢ok hissettirmektedir. Iste bu genel cer-
ceve icerisinde internet bu kaynaklara ulasmakta olduk¢a diisiik maliyetli bir alter-
natif olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bagka bir deyisle, genelde egitimde Internet ba-
gimliligl, egitimde karsilasilan kaynak yetersizligi sorununa alternatif bir ¢6ztim ol-
gusu olarak da tanimlanabilir. Oziinde ise, iletisim egitiminde internet bagimlilig1,
bilgiye ulasma ve paylasmanin 6tesinde, gazete, radyo ve televizyona ek hatta alter-
natif bir medya aracini tanima, 6grenme ve kullanma becerisi olarak tanimlanabilir.
Diger taraftan diinya genelini kapsayan bu ag {izerinden yapilan arastirmalar ve so-
nucunda ulagilan bilgileri etkin ve uygun kullanma yontemine dontistiirebilen 6g-
renciler bu becerilerini egitim sonrasi is yasamlarinda da kullanabilirler. Internet’ ten
ticretsiz olarak elde edilen baz1 kaynaklarin bilimsel yeterliligi, icerikleri ve yapan
kurum ya da kuruluslar net olmayabilir.

Wilson ve Marsh II (1995) internet kullanimimin 6grencilere kazandiracag: iki
onemli kavramdan bahsederler. Oncelikle, grencilerin interneti iletisim, aragtirma
yapma, bilgiye ulasma ve paylasma ortamu olarak kullanabilecekleri bir arag olarak
tanimlarlar. Yazarlar, bu becerileri etkin kullanan bireylerin veya bu becerileri kul-
lanma yo6niinde motive edilen bireylerin kendilerini mezuniyet sonras1 bilgi-merkezli
teknolojik bir ortama daha avantajli hazirlayacaklarini savunurlar. Bu durumda
internet 6grencilere, birer 6grenci birey olarak yapici bir rol ytiikler ve her 6grenci bi-
rer arastirmaci, iletisimci ve beraber calismaya istekli bireyler olarak, kendi bilgi kii-
melerini kendileri olustururlar. Diger 6nemli olgu ise, internete erisimin, smif du-
varlarmin da i¢inde bulundugu tiim simirlar1 kaldirmasidir. Bu durumda internet,
ogrencilerin kendi kendileri ile ugrasmalarini ve kendilerini terkedilmis hissetmele-
rini belki neden olabilir. Boylece, 6grencilerin iletisim yontinde 6zgiiven saglaya-
caklar1 diistintilmektedir. Klasik iletisim araglarindan telgraf ve telefon bire bir,
radyo ve televizyon ise birden kitleye iletisim araglar1 olarak tanimlanmustir. Internet
ise bu klasik iletisim olgularma yeni bir kavram katarak kitleden kitleye iletisime
olanak saglamistir. Bu baglamda, interneti kullanarak gerceklestirilen egitim yeni 6g-
renim ve algilama yontemlerinin gelismesine neden olmustur. Artik, bilgiye ulastik-
tan sonra onu stizgecleme ve ayristirma yani bilgiyi organize etme, degerlendirme ve
kullanma becerisi 6n plana ¢tkmaktadir. Ornegin bilgiyi aramak, bulmak, segmek, si-
niflamak, ttimlestirmek, bu bilgilerden yeni bilgiler tiretmek ve bunlar1 yasama ak-
tarma becerileri Internet ile yaparak 6grenilebilir (Duman, 1998).

Diger taraftan iletisim egitimi icerisinde teknoloji 6greniminin hatir1 sayilir
oranda yer almasi kaginilmazdir. Daha da 6tesinde, egitim programlari igerisine tek-
noloji kullanim ve 6grenimini dahil etmeyen iletisim egitimi kurumlarinin etkin ve
basarili olmalar1 beklenemez. Son donemlerde internet, bu yeni teknolojilerin bagini
cekmektedir. Ozellikle hizla gelisen diger yeni iletisim teknolojilerinden haberdar
olma ve bilgi edinme anlaminda internetin ¢ok biiyiik katkis1 olmaktadir. Yeni ileti-
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sim teknolojileri ile ilgili basil1 yayimnlarin hazirlanmasi, dagitilmasi ve kullanicinin eline
ulasmast uzun zaman alabilmektedir (6zellikle bu yaymlar yurt dist kaynakli ise). Bu
alanlarda arastirma yapan gerek 6gretim elemanlar1 gerekse 6grencilerin problemin
asilmasinda kullandiklar1 en 6nemli arag internettir. Egitimin temel amaglarindan bir
tanesi fikir ve diistinceleri 6grenme ve bunlara bagli olarak yeni fikir ve diistinceler
gelistirmektir. Internet ise bu fikir ve diistincelerin yayilip paylasilmasinda en etkin
araglardan bir tanesidir.

Arastirmanin Amact

Bu ¢alismanin amacy, yiiksek lisans ve doktora diizeyinde yapilan ¢alismalar ve
arastirmalarda, internet kullaniminin yogunlugunu ve nedenlerini 6l¢mektir. Bu
6l¢gmenin temel amaci, 6grencilerin internet bagimliliklarini ortaya ¢ikarmaktir. Bu
baglamda arastirmanin hipotezleri;

H1: Tletisim egitiminde kaynak bulmak igin internet yogun olarak kullamlmakta-
dir,

H2: Tletisim egitiminde internet kullanimi &grencilerin ailelerinin egitim diizeyi
ile dogru orantilidir.

Yontem

Evren ve Orneklem

Arastirma 2002-2003 6gretim yilinda Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti Dogu Ak-
deniz Universitesi Iletisim Fakiiltesinde 6grenim goren 85 yiiksek lisans ve doktora
ogrencisini icermektedir. Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti'nde toplam bes tiniversite
bulunmaktadir. Bu tiniversiteler icerisinde yalnizca iki tiniversitede yiiksek lisans
programi bulunurken doktora programi sunan tek bir {iniversite vardir. Gerek dok-
tora programi calismalarinda gereksinim duyulan yogun kaynak arastirmalar1 ge-
rekse iiniversitenin sundugu olanaklar gz oniine alinarak Dogu Akdeniz Universi-
tesi Iletisim Fakiiltesi’'nde bu arastirma gerceklestirilmistir. Hazirlanan anket 85 6g-
renciden 61 6grenciye uygulanmustir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak, yiiksek lisans ve doktora 6grencilerine
“Tletisim Egitiminde Internet Bagimlilig1” anketi uygulanmustir, iki boliimden olusan
anketin birinci boltimiinde, arastirmaya katilan 6grencilerin kisisel 6zellikleri, ikinci
bolimde ise bu dgrencilerin Internet kullamim diizeylerinin ve beklentilerinin belir-
lenmesine yonelik sorular sorulmustur. Veri toplama aracy, ilgili konu alant uzmani
ve 6lgme ve degerlendirme uzmanlarinin ortak calismalar: sonucunda ortaya ¢ika-

rilmastir.

Istatistik Yontemleri

Anket uygulamasiyla elde edilen veriler frekans (f) ve ytizdelerle (%) ve t-test ve
ANOVA ile betimlenip yorumlanmustir. Elde edilen veriler bilgisayar ortaminda
SPSS10.0 programindan yararlanilarak ¢oziimlenmistir.
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Bulgular

Bagunsiz Degiskenlerin Frekans ve Yiizdelikler (f )Dagilum

Arastirmanin 6rneklemine katilan 61 6grencinin % 37.7’si bay, % 62.3'ti ise bayan-
dir. Ayrica bu 6grencilerin % 48’1 (29) mastir %52’si (32) ise doktora egitimlerine de-
vam etmektedirler. Bu 6grencilerin ailelerinin ¢ogunlugunun (% 45.9) gelir seviyesi 1
milyar TL ile 2 milyar TL arasinda bulunmaktadir. Anket sonuglarina gore 23 (%37.7)
dgrencinin babasi lise mezunu, 21 (% 34.4) 6grencinin babasi ise tiniversite mezunu-
dur. Diger taraftan 27 (44.3) 6grencinin annesi lise mezunu iken yalnizca 17 (27.9) 6g-
rencinin annesi tiniversite mezunudur.

Anket'in ikinci bslimiinde ise ogrencilere Internet kullanim ile ilgili sorular so-
rulmustur. “Kag yildir Internet kullamyorsunuz” sorusuna verilen yanitlarda, 28
(%45.9) 6grenci 4 ile 6 y1l arasinda Internet’i kullaniyor, 12 (%19.7) dgrenci 6 ile 8 yil
arasinda ve 12 (% 19.7) 6grenci ise 8 yildir Internet’i kullaniyor. “Giinde kag saat
Internet kullantyorsunuz” sorusuna verilen yanitlarda siklar arasinda daha esit bir
dagilim ortaya cikmustir. 17 (% 27.9) 6grenci giinde 2 ile 4 saat arasinda Internet kul-
lanirken, yine 17 (% 27.9) 6grenci giinde 4 ile 6 saat arasinda Internet kullanmakta 11
(% 18) 6grenci ise giinde 6 ile 8 saat arasinda Internet kullanmaktadir. 36(%59) 6gren-
cinin evlerinden Internet’e baglanma olanag1 varken 25 (% 41) 6grenci bu imkana sa-
hip degildir. “Universite disinda Internet egitimi aldimz m1” sorusuna &grencilerin
biyiik cogunlugu (% 95.1) “hayrr” yamtim verdiler. “Universite dncesi egitimde
Internet kullandimz m1” sorusuna 51 (% 83.6) ogrenci “hayir” yanitim verirken, yal-
nizca 10 (16.4) 6grenci bu soruyu “evet” diye cevaplamistir. “Halen devam eden egi-
timinizde ofisinizde Internet var m1” sorusuna ise 51 (% 83.6) dgrenci “evet” yanitint
verirken, 10 (% 16.4) 8grenci bu soruyu “hayir” diye yanitlamustir.

Tablo 1
Bagimli Degiskenlerin Frekans Dagilum
Hic Bazen Kullanirim Sik
kullanmam kullanirim kullanirim
f % f % f % f %
Tletisim egitiminde arastirmak icin Internet'i 0 0.0 2 33 13 213 46 754
Heti@im egitiminde 6dev yapmak igin Internet'i 0 0.0 4 66 14 230 43 705
Heti@im egitiminde 6grenmek igin Internet'i 1 1,6 10 164 22 36,1 28 459
Heti§im egitiminde 6gretmek igin Internet'i 11 18,0 15 246 21 344 14 23,0

Tletisim egitiminde makale hazirlamak igin Inter-

et 1 16 10 164 21 344 29 475
Hetigim egitiminde dosya indirmek icin Internet'i 5 8,2 13 213 16 26,2 27 443
Heti@im egitiminde dosya yiiklemek icin Interneti 11 180 19 31,1 11 180 20 328
Iletisim egitiminde arastirmada egitim amaglh 3 49 7 115 11 180 40 656
arama motorlarim

Iletisim egitiminde 6dev yaparken Internet arama 0 00 5 82 21 344 35 574
motorlarmi

Tletisim egitiminde Internet'te e-mail'i 3 49 10 164 14 230 34 557

Iletisim egitiminde arastirmada Internet'teki tar- 2% 426 2 361 8 131 5 82
tisma gruplarini

Tletisim egitiminde kaynak bulmak icin Internet'i
Tletisim egitiminde giivenilir bilgilere ulasmak
icin Internet'i

[letisim egitiminde arastirma igin kiitiiphaneyi
Internet'i Iletisim kurmak igin

Internet'i sosyal iligkiler igin

3,3 5 82 17 279 37 607
00 12 197 27 443 22 361

3,3 8§ 131 26 426 25 41,0
6,6 9 148 16 262 32 525
148 19 311 17 279 16 262

OB N O DN

Anket’in son boéltimiinde ise tablo 1'de goriilduigii gibi, deneklere iletisim egiti-
minde Internet kullamimu ile ilgili sorular sorulmustur.
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T-testi ve ANOVA Testleri

[statistik analizlerin ikinci boliimiinde ise sorularin yapilarma gore t-test ve
Anova testleri uygulanml@tlr Soyleki ki; C1n51yet1n1z, Egitim gordigiintiz program,
Evinizde bilgisayar varmi, Universite disinda Internet egitimi aldimzmi, Universite
oncesi Internet egitimi aldinizmi ve Ofisinizde Internet baglantis1 varmi sorularina t-
test uygulanirken, Ailenizin gelir diizeyi, Babamzin egitim seviyesi, Annenizin egi-
tim seviyesi, Kag yildir Internet kullaniyorsunuz ve Giinde kag saat Internet kullam-
yorsunuz sorularina ise ANOVA testi uygulanmuistir.

Bu testler uygulanirken secilen (a) degeri 0.05 olmustur. Biitiin karsilastirmali
analizler icin bu deger kullanilmustir. t-test sonuglar1 Tablo 2’de ANOVA testi so-
nuglari ise Tablo 7'de sunulmustur. Anket’te kullanilan sorular Ek 1’de sunulmustur.

Tablo 2
Bagumsiz Degiskenlerin T-Test

Onem derecesi

Halen egitim Evinizde Universite U.niversi.te: Hglgn
Soru Cinsi o lrixe internet oncesinde egitimde  ofisinizde
insiyet gordtglniz baglantis diginda Internet Internet Internet var
program? & egitimi aldinizmi?
varmi? kullandiniz m1? mi?

1 0,224 0,655 0,633 0,346 0,605 0,004
2 0,762 0,519 0,203 0,295 0,733 0,431
3 0,503 0,070 0,857 0,099 0,143 0,115
4 0,934 0,023 0,254 0,522 0,053 0,159
5 0,430 0,508 0,992 0,393 0,166 0,101
6 0,360 0,461 0,542 0,908 0,133 0,007
7 0,656 0,256 0,713 0,986 0,174 0,003
8 0,958 0,047 0,081 0,267 0,165 0,084
9 0,782 0,773 0,281 0,166 0,271 0,629
10 0,823 0,903 0,862 0,573 0,255 0,724
11 0,996 0,255 0,843 0,315 0,633 0,326
12 0,235 0,673 0,618 0,225 0,859 0,258
13 0,935 0,932 0,276 0,695 0,867 0,867
14 0,105 0,123 0,388 0,317 0,034 0,710
15 0,062 0,761 0,389 0,647 0,096 0,845
16 0,037 0,322 0,550 0,019 0,067 0,883

Evinizde Internet baglantis1 varmi? sorusunda (a) belirlenen degerlerin tizerinde ¢iknustar.
Boylece, bu bagimsiz degisken arasinda bir iliski olmadig1 saptanmus oldu. Diger taraftan sekiz
bagimsiz soruda (a) belirlenen degerin altinda ¢ikmustur.

Katihmeilarin cinsiyeti ve 16. soru a = 0.0037. Egitim goérdiigiiniiz program ve soru 4 a =
0.023. soru 8 ise a = 0.047. Universite cisinda Internet egitimi aldiniznu ve soru 16 a = 0.019.
Universite ncesi Internet egitimi aldmiznm ve soru 14 a = 0.034. Ofisinizde Internet baglantist
varmu ve soru 1 a = 0.004, soru 6 a = 0.007, ve soru 7 ise a = 0.003.

Sonuglardan da anlasilacag1 gibi bayan denekler ve tiniversite disnda Internet egitimi al-
mayanlar Internet’i sosyal iliski kurmak igin daha cok kullantyorlar. Tletisim egitiminde 6g-
retmek igin Internet’i kullanirim sorusunda a degeri 0.023 ve [letisim egitiminde egitim amach
arama motorlarm kullanirm sorusunda a degeri 0.047 ¢iknmustir. Capraz tablolama Tablo 3'de
gortildiigu gibi arastirmaya katilan doktora dgrencileri yiiksek lisans dgrencilerine gore ileti-
sim egitiminde Internet'i egitim vgretim faaliyetlerinde daha sik kullantyorlar.
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Tablo 3
Internet ve Egitim Gordiigiiniiz Program

Iletisim egitiminde 6gretmek icin Internet'i

Hig Bazen Kullanirim Sik Total
kullanmam kullanirim kullanirim
Halen egitim Yiiksek lisans 7 9 10 3 29
gordiuigiintiz program  Doktora 4 6 11 11 32
Toplam 11 15 21 14 61

Arastirmaya katilan ve Universite oncesi Internet kullanmayan denekler, kiitiip-
haneyi (a=0.034) tiniversite oncesi Internet kullananlara gore daha fazla kullanmak-
tadirlar. Ayrica ofisinizde Internet baglantis1 varmi ve iletisim egitiminde arastirma
yapmak igin Interneti kullairim, (a = 0.003), dosya indirmek icin internet'i kullani-
rim, (a = 0.007), ve dosya yiiklemek igin Internet’i kullamirim, (a = 0.003) sorularinda
belirgin farkliliklar gozlemlenmistir. Carpraz tablolama sonuglarinda da goriildiigi
gibi (Tablo 4, 5, 6) bu alanlarda Internet kullanim1 konusunda &grenciler agirlikli ola-
rak “sik kullanirim” yanitini vermislerdir.

Tablo 4
Internette Aragtirma ve Ofis

Tletisim egitiminde arastirmak icin Internet'i

Hig Bazen Kull Sik Total
kullanmam kullanrim 2™ 4 ilanirim
Halen devam eden Evet 0 1 S 42 51
egitiminizde ofisinizde
Internet varmi? Hayir 0 1 5 4 10
Total 0 2 13 46 61
Tablo 5

Internette Dosya Indirme ve Ofis

Iletisim egitiminde dosya indirmek igin Internet'i

Hic Bazen Kullanirim Sik Total
kullanmam  kullanirim kullanirim
Halen devam eden Evet 2 10 14 75 51
egitiminizde ofisinizde
Internet varmi? Hayir 3 3 2 2 10
Total 5 13 16 27 61
Tablo 6

Internette Dosya Yiikleme ve Ofis

Iletisim egitiminde dosya yiiklemek igin Internet'i

Hig Bazen Kullantrim Sik Total
kullanmam kullanirim kullanirim
Halen devam eden Evet 6 15 11 19 51
egitiminizde ofisinizde
Internet varmi? Hayrr 5 4 0 1 10
Total 11 19 11 20 61

ANOVA testine gore belirlenen a degerinin altinda ¢ikan sorular ve verilen ya-
nitlar Tablo 7'de goruldiigu gibidir:
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Tablo 7
Bagimsiz Degiskenlerin ANOVA

Onem derecesi

Giinde kag saat

Soru Ailenizin gelir =~ Babanizin Annenizin  Kag yildir Internet Internot
diizeyi egitim derecesi egitim derecesi kullaniyorsunuz? Kull nterne »
ullaniyorsunuz?
1 0,770 0,943 0,982 0,238 0,633
2 0,973 0,737 0,564 0,241 0,618
3 0,737 0,191 0,848 0,009 0,075
4 0,151 0,281 0,546 0,003 0,020
5 0,212 0,649 0,567 0,112 0,672
6 0,177 0,471 0,882 0,008 0,082
7 0,021 0,674 0,239 0,096 0,050
8 0,016 0,035 0,539 0,558 0,339
9 0,283 0,140 0,519 0,485 0,016
10 0,377 0,117 0,924 0,922 0,930
11 0,809 0,622 0,975 0,662 0,280
12 0,761 0,323 0,021 0,070 0,009
13 0,460 0,505 0,654 0,341 0,497
14 0,161 0,198 0,432 0,196 0,683
15 0,137 0,302 0,817 0,500 0,340
16 0,574 0,913 0,747 0,979 0,290

Ailenizin gelir diizeyi ve soru 8 a = 0.016 iken soru 7 i¢in a = 0.021. Babanizin
egitim seviyesi ve soru 8 a = 0.035. Annenizin egitim seviyesi ve soru 12 a = 0.021.
Kag yildir Internet kullaniyorsunuz ve soru 6 a = 0.008, soru 3 a = 0.009, ve soru 4 a
= 0.003. Giinde kac saat internet kullaniyorsunuz ve soru 4 a = 0.020, soru 9 a = 0.016
ve soru 12 a = 0.009.

Anova test sonuglarina gore ailelerinin gelir diizeyi bir milyar ile iki milyar ara-
sinda olan denekler ile Internet’i dosya yiikleme amach kullanirim diyen denekler
arasinda belirgin farkliliklar gozlemlenmistir. Capraz tablolama (Tablo 8) sonugla-
rindan da goriilecegi gibi denekler Internet’e dosya ytikleme ve Internet’te arastirma
sorularina “kullanirim” yanitin1 vermislerdir.

Tablo 8
Internet ve Aile Gelir Diizeyi

lletisim egitiminde dosya yiiklemek icin Internet'i

Hig Bazen Kull Sik Total
kullanmam kullanrim o 2 M llamrm
Gelir < 500 Milyon TL 0 1 0 3 4
500 Milyon< Gelir<
Ailenizin 1 Milyar TL 1 1 1 6 ?
gelir dlizeyi 1 Milyar < Gelir <
2 Milyar TL 8 10 5 5 28
2 Milyar TL < Gelir 2 7 5 6 20
Total 11 19 11 20 61

Ailelerin gelir diizeyi ve egitim amagli arama motorlari ile ilgili sorularda belirgin
farkliliklar gozlemlenmistir. Capraz tablolama (Tablo 9) sonuglarindan da goriilecegi
gibi ailelerinin gelir diizeyi iki milyarm tizerinde olan denekler, Internet'te egitim amacl
arama motorlarmi kullanirim sorusunda “sik kullanirim” yanitini vermislerdir.
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Tablo 9
Arama Motorlari ve Aile Gelir Diizeyi.

Iletisim egitiminde arastirmada egitim amacl
arama motorlarin

Hig Bazen Kull Sik Total
kullanmam kullanrim o 2™ gllanirm
Gelir < 500 Milyon TL 0 0 0 4 4
500 Milyon < Gelir <
Ailenizin 1 Milyar TL 0 2 0 7 ?
gelir diizeyi 1 Milyar < Gelir <
2 Milyar TL 3 4 ? 12 28
2 Milyar TL < Gelir 0 1 2 17 20
Total 3 7 11 40 61

Diger bir belirgin farklilik ise deneklerin annelerinin egitim seviyesi ve iletisim
egitiminde kaynak bulmak igin Interneti kullamirim sorular arasinda belirlendi. Cap-
raz tablolama (Tablo 10) sonuglarindan da goriilecegi gibi anneleri lise mezunu olan
denekler, iletisim egitiminde kaynak bulmak icin Interneti kullanirim sorusunda “sik
kullanirim” yanitini vermislerdir.

Tablo 10
Arama Motorlart ve Baba Meslegi

Iletisim egitiminde arastirmada egitim amach
arama motorlarini

Hig Bazen Kullanirim Sik Total
kullanmam kullanirim kullanirim

11k okul 0 0 1 5 6

Babanizin  Orta okul 2 0 2 1 5
egitim Lise 1 4 4 14 23
seviyesi  Universite 0 3 3 15 21
Yiiksek lisans/Doktora 0 0 1 5 6

Total 3 7 11 40 61

Babalarmu ilkokul veya tiniversite mezunu olan denekler ise Internet'te egitim amaclh
arama motorlarm diger deneklere gore daha fazla kullanmaktadirlar. Bir baska belirgin
farklilik “Kag yildir Internet kullantyorsunuz ve fletisim egitiminde dosya indirmek icin
Internet’i kullanirim, Tletisim egitiminde 6grenmek i¢in Internet’i kullanirim, ve letisim
egitiminde 6gretmek icin Internet'i kullaniim sorularinda gozlemlenmistir. Carpraz
tablolamadan da goriilecegi gibi, internet’in kullanim stiresi arttikca, dosya ytikleme, 68-
renme ve 9gretmek amacli kullaninmu artmaktadar.

Son olarak, Anova testi sonuglarina gore Interneti egitim-ogretim, 6dev yapmak, kay-
nak bulmak icin kullanirim sorular ile kag yildir internet kullantyorsunuz sorusu ara-
sinda belirgin bir farklilk gozlemlenmistir. Capraz tablolamada da goriilecegi gibi
Internet’i giinde 7 saatten fazla kullanirim diyen denekler internet’i kaynak bul-mak,
O0dev yapmak ve 6gretmek amach olarak kullanirim sorularma “kullanirim” yanitin
vermiglerdir.

Daha tnce belirtildigi gibi, gelismemis yada az gelismis, 6zellikle de ada tilkelerinde,
egitim ve arastirmacilar i¢in yeterli kaynak olmamast bu kisileri zorunlu olarak ve tek-
nolojinin sagladigs imkanlar neticesinde kolay ulasilabilir 6zelliginden dolayi, internet
kullanimma yo6neltmistir. Arastirmanin bulgular1 bu iddiay1 desteklemektedir. Internet
tizerinden her konu ile ilgili kaynaga ulasmak miimkiindiir. Zaman ve mekan siur1 ol-
maksizin erisilebilen bu kitle iletisim aract aym zamanda bir bilgi deposu 6zelligini de ta-
simaktadir. Kiittiphaneler gibi klasik arastirma yeri ve yontemlerine goére internette aras-
tirma motorlarindan da yararlanilarak bilgiye ulasmak daha kisa zaman almaktadir.
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Bu cercevede Dogu Akdeniz Universitesi, Tletisim Fakiiltesi, yiiksek lisans ve doktora
ogrencileri izerinde yapilan arastirmanin neticeleri bu varsaymmlart desteklemektedir.
Ornegin Tletisim egitiminde arastirmacinin ofisinde bilgisayar olmasi, arastirmacinn egi-
timde bilgi arastirma, dosya indirme ve dosya yiikleme gibi konularla ilgilenmesinde
olumlu etki yaratmaktadir. Diger taraftan ailenin gelir diizeyi ile egitim amacli arama
motorlarmin kullanilmasi ve dosya yiikleme dogru orantihdir. Tlging bir sonug ise, ailede
annenin lise mezunu olmasi, 6grencinin interneti kaynak bulmak icin sik kullammin ar-
tirmaktadir. Kullammda ayni siklik, anneleri tiniversite mezunu olan deneklerde de goz-
lemlenmemistir. Ayrica, internet kullanim stiresi arttik¢a, internetten dosya indirme daha
¢ok kullanilmaktadir. Diger taraftan interneti yogun olarak kullanan 6grencilerin,
hernekadar internette ulastiklari bilgilere giiveniyor olsalarda, aym oranda kiittiphaneyi
de kullandiklar1 gozlemlenmistir. Bir baska 6nemli sonug ise, Iletisim Fakiiltesi yiik-
sek lisans ve doktora 6grencilerinin internet tizerinden sosyal iliski kurmayz tercih et-
memeleridir.

Bu sonugclar genelde egitimde tzelde ise iletisim egitiminde internet bagimliligimn
varligini ortaya koymaktadir.
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Insan Iliskileri ve Iletisim Dersi'nin Ogretmen
Adaylarinin Catisma Cézme ve Empatik Beceri
Diizeylerine Etkisi

The Effect of Human Relations and Communication Course on the
Conflict Resolution and Empathic Skill Levels of
Prospective — Teachers’

T. Fikret KARAHANx, Mehmet E. SARDOGAN¥,
M. Cagatay GUVEN?*, Eyyiip OZKAMALI++, Abdullah N. DICLE***

Oz
Problem Durumu: Bu arastirmada Insan iliskileri ve Iletisim Dersi'nin ogretmen
adaylarmin ¢atisma ¢zme ve empatik beceri diizeylerine etkisi incelenmistir.

Arastirmamn Amaci: Arastirmada Insan Iliskileri ve Iletisim Dersi'nin Ogretmen
adaylarmin catisma ¢ozme ve empatik beceri diizeylerine etkisinin incelenmesi
amaclanmustir.

Aragtirmamn Yontemi: Calisma grubu; 2003-2004 6gretim yili yaz déneminde
Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim goren 64 dgrenci-
den olusturulmustur. Arastirma deseni olarak kontrol gruplu 6n-test son-test
model kullanilmis ve 32 6grenci deney, 32 6grenci kontrol grubuna almmustir.
Ogrencilerin catisma ¢ozme beceri diizeyleri Akbalik (2001) tarafindan gelisti-
rilen “Catisma Cozme Olgegi (CCO)- Universite Formu” empatik beceri diizeyleri
ise Dokmen (1988) tarafindan gelistirilen “Empatik Beceri Olgegi (EBO) - B Formu”
ile 6l¢tilmiistiir. Verilerin analizinde ise t-testi teknigi kullanilmistir.

Bulgular: ve Sonuglari: Arastirmada elde edilen bulgular, 12 haftalik Insan ilis-
kileri ve Iletisim Dersi alan ogretmen adaylarmin, catisma ¢ozme ve empatik
beceri diizeylerinin; bu dersi almayan 6gretmen adaylarinin catisma ¢6zme ve
empatik beceri diizeylerinden daha yiiksek oldugunu ortaya koymustur (p<0.001).
Aragtirma bulgulary; bilgilendirme ve beceri kazandirma odakli iletisim, insan ilis-
kileri ve catisma ¢ozme becerileri 6gretiminin, 6gretmen adaylarmin catisma
cozme ve empatik beceri diizeylerini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir.

Oneriler: Aragtirmada elde edilen bulgular dogrultusunda, egitim fakiiltele-
rinde Insan Tliskileri ve letisim Dersi'nin zorunlu ders olarak okutulmas1 &ne-
rilebilir.

Anahtar Sozciikler: Ogretmen Adays, Insan Iliskileri ve Iletisim Dersi, Catisma
Cozme Becerisi, Empatik Beceri.
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** Ars. Gor., Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi {lkogretim Bolamii.



128 | Eurasian Journal of Educational Research

|
Abstract

Problem Statement: In this research, the effect of Human Relations and
Communication Course on the conflict resolution and empathic skill levels of
prospective-teachers” are examined.

Purpose of Study: The effect of Human Relations and Communication Course on
the conflict resolution and empathic skill levels of prospective-teachers’ are
examined.

Methods: The study was carried out on the 64 students which consist of 32
participants in the control group, 32 participants in the experimental group
who are students at Ondokuz Mayis University. The design of the research was
based on an experimental pre-test post-test model. Prospective-teachers’
conflict resolution skill levels were measured by means of “Conflict Resolution
Scale” which was developed by Akbalik (2001). Empathic skill levels were
measured by means of “Empathic Skill Scale” with B-Form which was
developed by Dokmen (1988). The data analysis applied t-test technique were
applied for statistical analysis.

Findings and Results: The research pointed out that conflict resolution and
empathic skill levels of prospective-teachers” who attended Human Relations
and Communication Course were higher than those of others (p<0.001). In
general, results have showed that Human Relations and Communication
Course may effect prospective- teachers’ conflict resolution and empathic skill
levels positively.

Conclusions and Recommendations: Human relations and communication course
must be taken by prospective teachers.

Keywords: Prospective - Teacher, Human Relations and Communication Course,
Conflict Resolution Skill, Empathic Skill.

Egitim fakiiltelerinde uygulanan 6gretim programlarinin temel hedeflerinden
biri, 6gretmen adaylarina kisiler arasi iletisim ve etkili problem ¢6zme becerilerini
kazandirmaktir (Doyle & Carter, 1996). Aday 6gretmenler egitim stiresince, farkl
kilttirlerden gelen 6grencilere hosgoriilti davranma, etkili iletisim ve problem ¢6zme
becerilerini kazanmis olmalidir (Sapon-Shevin & Zollers, 1999; Goyette, Dore & Dion,
2000; Ryan, Bridges & Yerg, 2001; Kukari, 2004). Bununla iligkili olarak 6gretmen
adaylari, egitim stirecinde kisisel- duygusal 6zelliklerini tanimis ve empatik becerile-
rini gelistirmis olmalidir (Honigsfeld & Schiering, 2004). Baska bir anlatimla 6z-
farkindalik diizeyi (Atkinson, 2004) ve kisisel - sosyal yeterliligi de gelismis olmali-
dir (Tepper, 2004). Ogrencilerin etkili kisiler arasi iletisim ve catisma ¢6zme becerile-
rini kazanmasinda 6gretmen onemli bir rol oynamakta (Adalbjarnardottir & Selman,
1997) ve akranlariyla yasadiklar1 catisma durumlarinin ¢oziimiinde ise 6gretmenin
ogrencilere model olmas: gerekmektedir (Singer, 2002). Bu amagla 6gretmenin sinuf
ici tartismalara agirlik vermesi (Adalbjarnardottir, 1994) ve isbirligine dayali catisma
¢ozme becerilerine sahip olmasi gerekmektedir.

Genel olarak bakildiginda ise giintimiizde siddet ve uyusturucudan uzak, gtivenli
okul ortamlarmin yaratilmasi bircok toplumun ¢nceligi haline gelmistir (Flannery,
1998). Bu amagla 6zellikle son yillarda okullarda siddet 6nleme programlari uygulamaya
konulmakta, bu programlarda da iletisim ve catisma ¢ozme becerilerinin dgretiminde
ogretmen 6n plana ¢ikarilmaktadir (Orpinas ve Ark., 1995). Siddet 6nleme programlar:
ise temel olarak sugun ortaya ¢ikisini siddete baglamakta ve ¢oziim 6gretmende ve
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okulda aranmaktadir. Colsman & Wulfert de (2002) lise 6grencilerinin iletisim ve ca-
tisma ¢ozme becerilerinin yetersiz oldugunu, buna karsilik fiziksel siddet ve madde
kullanma egiliminin yiiksek oldugunu vurgulamakta ve bu konuda 6gretmenlerin et-
kili iletisim ve catisma ¢ozme becerilerine sahip olusu giindeme gelmektedir.

Problem

Bu arastirmada; empatik beceri, iletisim ve catisma ¢6zme becerilerinin 6gretim
yasantis1 yoluyla 6gretmen adaylarma kazandirilabilecegi duistintilmustiir. Bu dii-
stinceye dayal1 olarak Insan Tligkileri ve letisim Dersi'nin dgretmen adaylarmin ca-
tisma ¢ozme ve empatik beceri diizeyleri tizerindeki etkililiginin arastirilmas: amag-
lanmis ve asagidaki denenceler test edilmistir:

1. Insan iliskileri ve Iletisim Dersi alan ogretmen adaylarinin Catisma Cézme Ol-
cegi ve Empatik Beceri Olgegi-B Formu son-test toplam puanlari, bu dersi al-
mayan dgretmen adaylarinin son-test toplam puanlarina gore daha ytiksektir.

2. Insan Iliskileri ve letisim Dersi alan ogretmen adaylarinin Catisma Cézme Ol-
cegi ve Empatik Beceri Olgegi-B Formu son-test toplam puanlari, n-test top-
lam puanlarma gore daha yiiksektir.

Yontem

Aragtirma; Insan fligkileri ve fletisim Dersi'nin ogretmen adaylarinin catisma ¢6zme
ve empatik beceri diizeylerine etkisini incelemeye yonelik 6n-test, son-test kontrol gruplu
deneysel bir calismadir.

Denekler

Arastirmanin deney grubunu belirleme amaciyla; 2003-2004 6gretim yili yaz do-
neminde Insan iligkileri ve fletisim Dersi alan Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Ogret-
menligi Bolumii .6gretim 4-A ve 4-B subeleri ile II. 6gretim 4-A ve 4-B subelerinde
(toplam 4 grup) dgretim donemi baginda Catisma Cézme Olgegi (CCO) ve Empatik
Beceri Olgegi (EBO - B Formu on-test uygulamast yapilmistir. Uygulama sonucunda
CCO toplam puanlari ve EBO - B Formu puanlari diger gruplara gore en diisiik olan
Logretim 4-A subesinde 6grenim goéren ve uygulama sirasinda smufta bulunan 32
6grenci deney grubu olarak belirlenmistir.

Arastirmanin kontrol grubunu belirleme amaciyla; Insan iligkileri ve iletisim
Dersi almayan ayru fakiiltenin Bilgisayar Teknolojileri, Fen Bilgisi ve Hk(’jgretim Ma-
tematik Ogretmenligi boliimlerinde 4. suf L. ve I 6gretim 6grencilerine (toplam 6
grup) deney grubu ile es zamanli olarak CCO ve EBO - B Formu 6n-test uygulamast
yapilmistir. Uygulama sonucunda; CCO ve EBO - B Formu puanlarinin deney grubu
ile en yakimn oldugu gozlenen Fen Bilgisi Ogretmenligi 4.sinifta (L.ogretim) 6grenim
goren ve uygulama aninda sinifta bulunan 32 6grenci kontrol grubu olarak belirlen-
misgtir.

Deney ve kontrol gruplarinin, empatik beceri ve catisma ¢6zme beceri diizeyleri
acgisindan denk olup olmadigini test etme amaciyla, deney ve kontrol grubuna alinan
deneklerin CCO ve EBO-B Formu 6n-test toplam puanlar {izerinde iliskisiz gruplar
icin (Independent Samples) t-testi teknigi uygulanmis ve iki grubun CCO ve EBO-B
Formu 6n-test toplam puan ortalamalari arasinda énemli bir farkliligin bulunmadigt
saptanmistir(CCO icin t=0.13,p> 0.05; EBO-B Formu icin t= 0.018, p> 0.05). Elde edi-
len sonug Tablo 1 ve Tablo 2’de verilmistir.



130 | Eurasian Journal of Educational Research

Tablo 1
Deney ve Kontrol Grubu Deneklerinin CCO On-Test Toplam Puan Ortalamalarmna Iligkin t-testi So-
nuglart

CCO Toplam Puan - N
Gruplar N Ortalamalar: x S Sd t Onem Diizeyi
Deney 32 77.00 6.60 62 13 Onemsiz
Kontrol 32 77.21 6.80 P> .05
Tablo 2

Deney ve Kontrol Grubu Deneklerinin EBO-B Formu On-Test Toplam Puan Ortalamalarmna Iligkin t-
testi Sonuclart

EBO - B Formu Toplam

Gruplar n Puan Ortalamalart x Ss Sd t Onem Diizeyi
Deney 32 102.96 1332 62 .018 Onemsiz
Kontrol 32 102.90 14.60 P> .05

Elde edilen bu sonuca dayali olarak; CCO ve EBO - B Formu toplam puan orta-
lamalarina gore, arastirmanin basinda deney ve kontrol gruplarinin denk sayilabile-
cegi sdylenebilir.

Aragstirma Deseni

Arastirmada Kontrol Gruplu On-test Son-test Model kullanilmigtir. Deney ve
kontrol grubuna, gretim donemi baginda Catisma Cozme Olgegi ve Empatik Beceri
Olgegi B - Formu 6n-test uygulamast yapilmistir. Daha sonra deney grubu ile insan
Iliskileri ve Iletisim Dersi'ne baslanmus, kontrol grubuna ise 12 hafta boyunca hicbir
islem yapilmamugtir. Oniki haftalik Insan Iliskileri ve Iletisim Dersi sonunda, dersin
etkililigini saptama amactyla deney ve kontrol gruplarma CCO ve EBO son -test
uygulamas: yapilmustir.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada problemin incelenebilmesi icin gerekli olan veriler Catisma C6zme
Olgegi ve Empatik Beceri Olgegi - B Formu ile toplanmustr.

Catisma Cozme Olgegi (CCO - Universite Formu)

Akbalik (2001) tarafindan gelistirilen 6lgek 55 maddeden olusmakta, alinabilecek
puanlar 55 ile 220 arasinda degismektedir. Yiiksek puan catisma ¢dzme beceri diize-
yinin ytiksek oldugunu gostermektedir. Maddelere verilebilecek tepkiler ;“bana ¢ok
uygun”’, “bana olduk¢a uygun”, “bana biraz uygun”, “ bana hi¢ uygun degil” sek-
linde siralanmistir. Olgek; “Catisma Yasadigt Kisiyi Anlamaya Calisma”, “Dinleme
Becerileri”, “Her iki Tarafin Gereksinimlerine Odaklanma”, “Sosyal Uyum” ve “Ofke
Kontrolii” olmak tizere bes alt tlgekten olusmaktadir. Olgek gelistirilirken, Schrumpf
ve arkadaslar1(1991) & McClelan(1997) gibi arastirmacilarin catisma ¢dzmenin asa-
malarina doniik goriiglerinden de yararlanilmistir. Olgekte bulunan maddelerin top-
lam puanla gosterdikleri korelasyon degerleri 0.27 ile 0.57 arasinda degismektedir.
Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0.91 olarak, alt 6lgeklerin CR - a giive-
nirlik katsayilar1 ise; anlamaya calisma 0.86, dinleme becerileri 0.82, gereksinimlere
odaklagma 0.75, sosyal uyum 0.78 ve 6fke kontrolii .80 olarak hesaplanmustir. Olgegin
alt boyut toplam puanlarinin birbirleriyle ve dlgegin toplam puaniyla gosterdikleri
Spearman korelasyon degerleri ise 0.21 ile 0.75 arasinda degismektedir. Olcegin yap1
gecerligini belirleme amaciyla olcekte bulunan maddeler faktor analizinde incelen-
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mis ve eigen degeri 2'nin tizerinde bulunan 5 faktér belirlenmistir. Bu faktorlerin
eigen degerleri 9.75 ile 2.24 arasinda degismekte olup, olcek faktorlerinin toplam
acikladig1 varyansin ytizdesi 38.3 olarak hesaplanmustir.Bir faktérde bulunan mad-
denin yiik degeri ile maddenin daha az iligkili oldugu diger bir faktér yiikiindeki
deger arasinda en az 0.12'lik bir fark bulundugu saptanmistir.Yapilan bu analizler
olgegin yapr gecerliginin bir kanit1 olarak kabul edilmistir. Olgegin kapsam gegerlili-
gine sahip olup olmadigini belirlemede uzman goriisiine bagvurulmus ve alinan ge-
ribildirimlerden, 6lcegin catisma ¢6zme beceri diizeyini 6l¢gmek amaciyla kullanila-
bilecek bir igerige sahip oldugu kabul edilmistir.

Empatik Beceri Olgegi (EBO) - B Formu

Dokmen (1988) tarafindan gelistirilen bu olgekte, bir yonerge ile verilen alti
problemin her birisi icin 12 empatik tepki olmak {izere toplam 72 empatik tepki yazili
olarak deneklere sunulmaktadir. Denekler alt1 problemi sirasiyla okuyarak, 12 tepki
icinden kendisine uygun olan dort tanesini isaretlemektedir. Cevap anahtarina gore
puanlama yapilmakta olup, puanin yiiksek olmasi empatik beceri diizeyinin yiiksek
oldugunu gostermektedir. Olgegin giivenirlik diizeyi test-tekrar test yontemi ile be-
lirlenmistir. Bu amagla 6lcek 64 kisilik bir gruba {i¢ hafta ara ile iki defa uygulanmis
ve dlgtimler arasinda r = .91 diizeyinde iligki belirlenmistir. Olgegin gegerlik diizeyini
belirleme amaciyla Psikolojik Danisma ve Klinik Psikoloji alaninda en aza ytiksek li-
sans derecesine sahip 14 kisilik gruba ve psikoloji 6grenimi gérmemis olan 14 kisilik
yiiksek 6grenim gormiis bir gruba uygulanmistir. Bu iki grubun empatik beceri pu-
anlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu saptanmistir ( t=6.77, sd=26, p<0.001).

Islem Yolu

Arastirmanin bagimsiz degiskeni, n-test ve son-test uygulamalar1 arasinda ger-
ceklestirilen bilgilendirme ve beceri kazandirmaya dayali, 12 haftalik Insan liskileri
ve letisim Dersi’'dir Deney grubuyla yapilan derste; kuramsal bilgilendirme, beceri
kazandirmaya dontik olarak icerikle ilgili alistirma yapma, yasantiya dayali rol oy-
nama ve 6devlendirme gibi uygulamalara yer verilmistir. Her ders sonunda ise ka-
zandiklar1 beceriyi giinliik yasantiya aktarmalar1 dogrultusunda ddevlendirme ya-
pilmustir. Dersin icerigi olusturulurken literatiirden yararlanilmistir. Deney grubuyla
yapilan 12 haftalik 6gretim etkinligi asagida 6zetlenmistir:

1.Hafta: Iletisimle ilgili temel kavramlar, iletisimde tanisma, selamlasma, kabul ve
saygty1 iletebilme. Sirt Sirta ve Yiiz Yiize Konusma Oyunu (Voltan - Acar, 2002).

2. Hafta: Tletisimde ego asagilayici ve ego gelistirici dil kullanma (Whirter & Voltan
-Acar, 1998) ve sonuglarimi degerlendirme. Yasantiya dayali rol oynama.

3. ve 4. Hafta: Tletisimde dinleme, saglikli ve sagliksiz dinleme tiirleri. Etkin din-
leme becerisini kullanabilme (Gordon, 1998; Gordon & Sands, 1998; Cagdas, 2002;
Androjna, Barr & Judkins, 2000). Alistirma yapma ve rol oynama. [letisim ve catisma
agisindan etkin dinlemeyi degerlendirme.

5. ve 6. Hafta: fletisimde baskalarin anlamaya calisma ve empati kurabilme. On-
lar, ben ve sen basamaginda (Dokmen, 1995) verilen tepkileri anlama ve ayirt ede-
bilme. Senaryoya ve yasantiya doniik rol oynama ve degerlendirme.

7. Hafta: Tletisimde 6fke, ofke kontrolii, dfkeyi ifade edebilme(Schroeder & Ark.,
2000). Ofke kontroliinde mizah, gevseme ve cevreyi degistirme yaklasimlarini kulla-
nabilme. (Hazaleus & Deffenbacher, 1986). Yasantiya dayali rol oynama.
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8. Hafta: Tletisimde sen dili ve ben dili ile mesaj génderme, ben dilini kullanarak
duygularimi ifade edebilme (Gordon, 1998; Gordon & Sands,1998; Schroeder & Ark.,
2000) ve yasanttya dayali rol oynama.

9. ve 10. Hafta: Iletisimde catisma, catisma tiirleri, catisma karsisinda sergilenen ile-
tisim engelleri (Dysinger, 1993; Gordon & Sands,1998). Catisma karsisinda kaginma,
saldirgan tepki verme, yapici ve igbirligine dayali tutum sergileme (Durant, Barkin &
Krowchuk, 2001; Garret, 1997; Stevahn & Johnson, 1997). Catisma ¢dzme stirecinin
asamalar1 (Gordon, 1998; Androjna, Barr & Judkins, 2000). Yasant1 odakli rol oynama
ve degerlendirme.

11. Hafta: [letisim ve catisma siirecinde bireylerin beden diline odaklanabilme ve
temel duygular1 fark edebilme (Baltas & Baltas, 1992; Ciiceloglu, 1995). Slayt gosterisi
ve degerlendirme.

12. Hafta: Ogretim yasantist ile ilgili genel degerlendirme ve Sevgi Bombardimani
Oyunu (Voltan - Acar, 2002).

Verilerin Analizi

Arastirmanin yiriitiilmesi amaciyla olusturulan deney ve kontrol gruplarindaki
dgrencilerin CCO ve EBO - B Formu'ndan aldiklar1 n-test ve son-test toplam puan-
lar1, aragtirmanin denencelerini test edecek sekilde bilgisayar ortamina aktarilmistir.
Verilerin analizinde t-testi teknigi kullanilmis olup, SPSS 10.0 paket programindan
yararlanilmistir. Sonuglarin yorumlanmasinda ise 0.05 hata pay: tist deger olarak
alinmistr.

Bulgular ve Sonuglar

Bu boltimde, arastirmanin denencelerini test etme amaciyla yapilan istatistiksel
analizler sonucu elde edilen bulgulara ve ilgili tablolara yer verilmistir.

Denence - 1:

“Insan Tliskileri ve Iletisim Dersi alan ogretmen adaylarinin CCO ve EBO - B
Formu son-test toplam puanlari, bu dersi almayan 6gretmen adaylarinin son-test
toplam puanlarina gore daha yiiksektir.”

Bu denenceyi test edebilme amaciyla deney ve kontrol grubundaki deneklerin
CCO ve EBO - B Formu son-test toplam puan ortalamalar: tizerinde, iligkisiz gruplar
icin (Independent Samples) t-testi teknigi uygulanmis ve sonug Tablo 3 ve Tablo 4'te
verilmistir.

Tablo 3

Deney Ve Kontrol Grubu Deneklerinin CCO Son-Test Toplam Puan Ortalamalarina Iliskin t-testi So-
nuglart

CCO Toplam Puan - .
Gruplar n Ortalamalar x Ss Sd t Onem Diizeyi

Deney 32 138.06 37.57 62 8.92 Onemli
Kontrol 32 77.37 6.76 P<.001
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Tablo 4
Deney ve Kontrol Grubu Deneklerinin EBO - B Formu Son-Test Toplam Puan Ortalamalarina [liskin t-
testi Sonuclart

EBO - B Formu Toplam

Gruplar n Puan Ortalamalar: x Ss Sd t Onem Diizeyi
Deney 32 153.06 33.81 62 7.52 Onemli
Kontrol 32 102.93 13.67 P<.001

Tablo 3 ve Tablo 4'te yer alan istatistiksel veriler, deney ve kontrol grubundaki
deneklerin CCO ve EBO - B Formu son-test toplam puan ortalamalar1 arasindaki
farkliligin 0.001 diizeyinde 6nemli oldugunu gostermektedir. Bu sonug, arastirmanin
birinci denencesini dogrulamaktadir.

Denence - 2:

“Insan Tliskileri ve Iletisim Dersi alan ogretmen adaylarinin CCO ve EBO - B
Formu son-test toplam puanlari, 6n-test toplam puanlarina gore daha ytiksektir.”

Bu denenceyi test edebilme amaciyla deney grubundaki deneklerin CCO ve EBO
- B Formu 6n-test ve son-test toplam puanlar tizerinde, iliskili gruplar i¢in (Paired
Samples) t-testi teknigi uygulanmis ve sonug Tablo 5 ve Tablo 6’da verilmistir.
Tablo 5

Deney Grubu Deneklerinin CCO On-Test ve Son-Test Toplam Puan Ortalamalarina Iliskin t-testi So-
nuglart

Test GO Toplam Puan Ss sd t Onem Diizeyi
Ortalamalar1 x
On-test 32 77.00 6.60 31 9.32 Onemli
Son-test 32 138.06 37.57 P<.001
Tablo 6

Deney Grubu Deneklerinin EBO - B Formu On-Test ve Son-Test Toplam Puan Ortalamalarina Iliskin
t-testi Sonuclart

EBO - B Formu Toplam

Test Puan Ortalamalar x Ss Sd t Onem Diizeyi
On-test 32 102.96 1332 31 10.29 Onemli
Son-test 32 153.06 33.81 P<.001

Tablo 5 ve Tablo 6’da yer alan istatistiksel veriler, deney grubundaki deneklerin
CCO ve EBO - B Formu 6n-test ve son-test toplam puan ortalamalar1 arasindaki
farkliligin 0.001 diizeyinde 6nemli oldugunu gostermektedir. Bu sonug arastirmanin
ikinci denencesini dogrulamaktadir.

Tartisma ve Oneriler

Bireyin psikolojik saglig1 ve mutlulugu diger bircok degiskenle birlikte, sahip ol-
dugu iletisim ve catisma ¢6zme becerileri ile yakin iliski i¢indedir. Catisma ve empati
ise insan iliskisinin var oldugu her yerde kagimilmaz bir durum olarak karsimiza
ctkmaktadir. Bu arastirmada, 12 haftalik Insan liskileri ve Iletisim Dersi'nin ogret-
men adaylarinin ¢atisma ¢6zme ve empatik beceri diizeyleri tizerindeki etkisi ince-
lenmistir. Bu dersin sonunda 6gretmen adaylarinin iletisim stirecinde ihtiya¢ duy-
duklart empatik becerilerin kazandirilmas:t hedeflenmistir. Béylece kendilerini bagka
bireylerin yerine koyarak, onlarin duygu ve dustincelerini dogru olarak anlamalar1
ve bunu karsidaki bireye ileterek daha etkili iletisim kurabilmeleri miimkiin olabile-
cektir. Ogretmenlik meslegi acisindan bakildiginda ise bu beceriyi sinif igi yasanti-
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larda sergileyerek, ogrencilere de model olmalart miimkiin olabilecektir. Empati ve
catisma ¢ozme ile ilgili oturumlarda yapilan etkinliklere 6grencilerin yogun ilgi gos-
terdikleri ve 6gretmenlerinin sikintili zamanlarinda kendilerine hosgoriilii davran-
madiklarindan yakindiklar1 gozlenmistir. Bu ve benzeri gozlemler, 6gretmen egiti-
minde insan iligkileri boyutunun gz ardi edildigini gostermektedir.

Arastirmada elde edilen bulgular, Insan Iliskileri ve Iletisim Dersi’nin O6gretmen
adaylarmin empatik beceri diizeylerini yiikseltmede etkili oldugunu; baska bir de-
yisle empatik becerilerin, 6zel olarak yapilandirilmis 6gretim yasantilari yoluyla da
kazandirilabilecegini ve gelistirilebilecegini gostermektedir. Son yillarda yapilan
arastirmalar, yiiksek diizeyde empatik beceri ile yardim etme davranisi (Joireman,
2004; Thompson & Gullone, 2003; Vitaglione & Barnett, 2003; Warden & Mackinnon,
2003) ve bagislama-affetme davranisi arasinda 6nemli bir iliski oldugunu (Macaskill,
Maltby & Day,2002); diisiik diizeyde empati ile de saldirganlik egilimi arasinda
(Barrio,Aluja & Garcia, 2004; Loudin, Loukas & Robinson, 2003) énemli bir iliski
oldugunu gostermektedir. Burada verilen arastirma bulgularina gore degerlendirildiginde,
smif igi iletisimde gretmenlerin grencilere karsi sergiledigi tutumlar ile empatik beceri
diizeyleri arasinda yakin iliski oldugu ileri stirtilebilir.

Arastirmada ayrica Insan fliskileri ve letisim Dersi yoluyla gretmen adaylarina
bariscil ve igbirligine dayali catisma ¢ozme becerilerinin kazandirilmasi1 hedeflen-
misti. Elde edilen bulgular, Insan iligkileri ve Tletisim Dersi'nin 6gretmen adaylarmin
catisma ¢dzme beceri diizeylerini yiikseltmede etkili oldugunu gostermektedir. Degi-
sik 6rneklem gruplar tizerinde yapilan arastirmalar da, belirli bir programa gore ve-
rilen catisma ¢dzme beceri egitiminin, bireylerin gatisma ¢6zme beceri diizeylerini
olumlu yonde etkiledigini gostermekte olup, bu arastirmanin bulgulariyla benzerlik
tasimaktadir( Eisikovits & Karnieli, 1992; Korn, 1994; Schroeder & Ark., 2000;
Androjna, Barr & Judkins, 2000; Graves & Ark., 1997; Kavalci, 2001). Konuya 6gret-
men tutumlar1 agisindan bakildiginda demokratik 6gretmen tutumu; yardim etmeye
yonelik, saldirganliktan uzak ve affedici davrans stilleriyle 6rtiismektedir. O halde
ogrenciler karsisinda sergilenen demokratik tutum ile 6gretmenlerin sahip olduklar1
etkili catisma ¢6zme becerileri arasinda yakin bir iliskiden s6z edilebilir. Bir hizmet
ve yardim meslegi olarak dgretmenlik mesleginde smif ici iletisimde yasanan catis-
malar karsisinda; hitkmetme-bask: altma alma, boyun egme ya da kaginma strateji-
leri yerine, isbirligi stratejisini (Karip,2000) kullanma becerisi, 6gretmenlerde bulun-
masi gereken olumlu bir kisilik 6zelligi olarak degerlendirilebilir. Bu olumlu kisilik
ozellikleri dgretmenlerin, okul temelli 6nleyici rehberlik hizmetlerinin yriitiilme-
sinde psikolojik danismanlarla esgtidiim icinde hareket etmelerini de (Korkut,2004)
kolaylastirmaktadir. Grafton da (1987) yaptig1 arastirmada; 6gretmenlerin kisisel
yeterliligi ve verimliligi ile kullandiklar1 catisma ¢ozme stratejileri arasinda anlamli
bir iliski oldugunu saptamustir.

Sonuc olarak, Insan iliskileri ve iletisim Dersi'nin ogretmen adaylarinin gatisma
¢ozme ve empatik beceri diizeylerine etkisinin incelendigi bu arastirmada elde edilen
bulgular; diizenli olarak &gretim yasantilarina katilan ve dersin gerekliliklerini ye-
rine getiren 6gretmen adaylarmin catisma ¢dzme ve empatik beceri diizeylerinin, bu
dersi almayan 6gretmen adaylarmna gore dnemli diizeyde yiikseldigini gostermekte-
dir. Bu sonug, ¢atisma ¢ozme ve empatik beceri diizeyinin, belirli bir 6gretim prog-
rami diizeni i¢inde 6zel olarak diizenlenen 6gretim yasantilar1 yoluyla da istendik
yonde degistirebilecegini gostermektedir. Arastirmada elde edilen bu sonuca gore
asagidaki oneriler getirilebilir:
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1. Insan Iliskileri ve Tletisim Dersi, dgretmen yetistiren fakiiltelerde zorunlu ders
olarak verilebilir.

2. Bu dersi alan 6gretmen adaylarinin ¢atisma ¢ozme ve empatik beceri diizeyle-
rinde gozlenen olumlu degismenin uzun siireli etkilerini izleme amaciyla
arastirmalar yapilabilir.

3. Ogretmen yetistiren fakiiltelerde gérev yapan 6gretim elemanlarmin, gatisma
¢6zme ve empatik beceri diizeyleri arastirilabilir.
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Orta Ogretim Ogrencilerinin Matematik ve Fen
Derslerine Yonelik Olumsuz Tutumlarinin
Nedenleri

The Reasons for the Negative Attitudes of Secondary School Students
towards Mathematics and Science Classes

S. Asli Ozgiin-KOCA", Ahmet ilhan SEN*

Oz
Problem Durumu: Matematik ve fen egitimi alaninda tutum konusunda yapilan
calismalar, 6grencilerin bu derslere yonelik gelistirdikleri olumsuz tutumlarin
nedenlerinin basinda 6gretmen faktoriintin, bu derslerde kullanulan 6gretim
yontemlerinin, toplumun bu derslere karsi olan inang ve tutumlarimin ve ders-
lerin giinliik hayat ile baglantilarinin yeterince kurulamamasinin geldigini gos-
termektedir.

Aragtirmamn Amaci: Bu calisma ile orta 6gretim dgrencilerinin matematik ve fen
derslerine yonelik olan olumsuz tutumlarinin cinsiyet ve sinif diizeyi ile birlikte
nasil degistiginin belirlenmesi amaglanmistir.

Arastirmamn Yontemi: Calismanin katiimcilarini Ankara ili merkez ilceye bagh 6
orta ogretim okulundan lise 1 (% 36), lise 2 (% 32) ve lise 3 (% 32) ogrencileri
olusturmaktadir. Veriler, 6 dereceli Likert tipi 6lgekli ve agik uglu sorular igceren
bir anket yardimu ile toplanmustir. Ankette bulunan her bir madde icin 6grenci-
lerin verdikleri yanitlar; siniflar ve cinsiyet gruplari i¢in incelenmis ve simuflan-
dirilmustir. Niceliksel verinin analizi i¢in Kikare (X2) ve Phi & Cramérs’ V test-
leri kullanilmistir. Anketin kapsam ve goriiniis gecerliliklerinin saglanmasi igin
bir uzman grubundan yardim almmistir. Anketin giivenilirligi ise, Cronbach's
Alpha katsayist ile 0,784 olarak belirlenmistir.

Bulgular ve Sonuglari: Kiz 6grencilerin fizik, erkek 6grencilerin ise biyoloji derslerine
yonelik daha fazla olumsuz tutum gelistirdikleri goriilmiistiir. Olumsuz tutum
gelistirme nedenlerinin basinda, derslerin anlasilamamasi, konularin zor olmasi
ve dgretmen faktori gelmektedir.

Oneriler: Matematik ve fen derslerinde ders planlarmin 6grencilerin seviyeleri
ve ilgileri goz oniine alinarak hazirlanmasi dgrencilerin bu derslere kars: olan
olumsuz tutumlarinin azalmasina neden olabilir.

Anahtar Sozciikler: Tutum, Matematik, Fen, Orta Ogretim Ogrencileri
Abstract

Problem Statement: The studies on students' attitudes in the fields of mathematics and
science education concluded that there are four major reasons for students' negative
attitudes towards mathematics and science. These were: (1) the teacher; (2) the
teaching methods used in mathematics and science classrooms; (3) common beliefs
and attitudes among the members of the society related to mathematics and
science; and (4) not being able to relate the content of these courses to the real
life.

* Wayne State University, College of Education, Teacher Education Division, aokoca@wayne.edu
“ Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Orta Ogretim Fen ve Matematik Alanlar Egitimi Bolimdi,
ailhan@hacettepe.edu.tr



138 Eurasian Journal of Educational Research

Focus of Study: This paper aims at analyzing secondary school (9th, 10th, and
11th year) students' negative attitudes towards mathematics and science classes.
Data analysis sought to uncover the relationships among gender, grade level
and negative attitudes.

Methods: Participants of this study were chosen from 6 different secondary
schools in Ankara. Thirty-six percent of the participants were ninth grade
students, 32% of them were 10t grade students, and 32% of them were 11th
grade students. Data were collected with a survey which included both 6-point
Likert-type scale and open ended questions. Emerging categories for gender
and levels of education were examined in the analysis of the qualitative data
obtained from the students’ responses to the open-ended questions in the
survey. Chi-square and Phi and Cramers’ V statistics were used in order to
analyze the quantitative data. The validity of the survey was obtained through a
panel of experts. The reliability coefficient of the Likert-type questions in the
survey was calculated as 0.784 (Cronbach’s Alpha).

Results: It was concluded that female students developed more negative attitudes
towards physics classes while male students developed more negative attitudes
towards biology classes. Main reasons for developing negative attitudes were the
difficulties faced in understanding the subject, difficult content, and the teacher.

Recommendations: Taking students' knowledge levels and interests into consideration
when preparing lesson plans for secondary mathematics and science classes may
result in a decline in students' negative attitudes towards these subjects

Keywords: Attitude, Mathematics, Science, Secondary School Students

Birey olumsuz tutum gelistirdigi objeye karst ilgisiz kalir, onu sevmez, takdir etmez ve
onunla u§ragmaz,hatta kendisine gére bir is olmadigin diistiniir. Ulkemizde pek cok 6grenci
matematigin zor oldugunu ve matematigi basaramayacagim diisiinerek kaygilanmakta ve ma-
tematige karst olumsuz tutum gelistirmektedir (Baykul,n.d.).

Bireyin belli bir objeye yonelik gelistirdigi ve davraruslari tizerinde etkisi olan
egilimleri olarak tanumlanan tutum kavrami, birey tarafindan hem olumlu hem de
olumsuz yénde gelistirilebilir. Ogrenciler tarafindan gelistirilen bu gerek olumlu ge-
rekse olumsuz tutumlarin, 6grencilerin tiim egitimlerini 6nemli 6l¢tide etkiledigi bir-
¢ok uluslararast c¢alismada vurgulanmustir (National Council of Teachers of
Mathematics, 2000, s. 76, National Research Council, 1996, s. 22). C)grencilerin bir
derse kars1 olan tutumlari ile o dersteki bagarilari arasindaki iliski pek ¢ok arastir-
mada ortaya koyulmustur (Baykul, 2003; Kanai & Norman, 1997; Ma & Kishor, 1997;
Martin vd., 2000; McLeod, 1992; Mullis vd., 2000; Neathery, 1997; Papannastasiou &
Zembylas; 2002; Singh, Granville & Dika, 2002). Ogrencilerin hem egitim hayatlarin
hem de meslek secimlerini etkileyen tutumlarinin arastirilmas: bu anlamda biiytik
onem kazanmaktadir.

Ogrencilerin ozellikle matematik ve fen derslerine yonelik tutumlari pek cok
arastirmanin konusu olmustur (Sen & Ozgiin-Koca, 2005). Ogrencilerin sinif seviye-
leri arttikca (vzellikle lise diizeyinde) matematik ve fen derslerine karsi olan olumlu
tutumlarinin azaldig1 ve olumsuz tutum gelistirdikleri ortaya ¢ikmustir (Giizel, 2004;
Kanai & Norman, 1997; McLeod, 1992; Neathery, 1997; National Science Foundation,
2003; Reiss, 2004; Wilkins & Ma, 2003).

Farkli calismalar, 6grencilerin fen ve matematik derslerine yonelik gelistirdikleri
olumsuz tutum nedenlerine degisik aciklamalar getirmistir:

e Ogrencilerin fen ve matematige yonelik olumsuz tutumlarmin sekillenme-
sinde gretmenin farkli acilardan etkisi oldugu goriilmiistiir. Ogretmenin
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derse karsi olan tutumunun 6grencileri etkileyebilecegi gibi (Baser & Yavuz,
2003) derste kullandig: strateji ve yontemlerin de etkili oldugu belirtilmistir
(Dawson, 2000; Mitchell, 1999; Olson, 1998; Reiss, 2004; Telese, 1997; Wilkins &
Ma, 2003). Geleneksel gretim yontemlerinin dgrencilerin olumsuz tutum ge-
listirmesine katkis1 oldugu goriilmektedir (Dawson, 2000; Olson, 1998; Telese,
1997). Bunlarin yaninda, 6grencilerden yiiksek basar1 beklentisi olmayan 6g-
retmenlerin 6grencilerinin daha fazla olumsuz tutum gelistirdikleri tespit
edilmistir (Wilkins & Ma, 2003).

e Ogrencilerin fen ve matematik dersleriyle giinliik hayat arasinda iligki kurama-
malari, derslere karsi olumsuz tutum gelistirme nedenleri arasinda siralanmak-
tadir. (Gilroy, 2002; Mitchell, 1999; Telese, 1997).

e Toplumun inanglarinin 6grencilerin matematik ve fen derslerine karsi olum-
suz tutum gelistirmede etkileri tespit edilmistir (Gilroy, 2002; Olson, 1998).
Matematik ve fen derslerinin sadece zeki ya da yetenekli bireyler tarafindan
yapilabilecek bir etkinlik olduguna inanilmasi, dgrencilerin kendilerini karsi-
lastiklar1 en kiigiik bir engelde yetersiz gormelerine, olumsuz tutum gelistir-
melerine ve ¢aba gostermemelerine neden olabilmektedir. Benzer sekilde 6g-
rencilerin ailelerinin ve arkadaslarinin tutumlar1t da onlarin tutumlarini etki-
lemektedir (Andre vd., 1997; Olson, 1998; Wilkins & Ma, 2003).

e Son olarak, dgrencilerin yasanmis olumsuz 6n tecriibeleri ve basarisizliklar
onlarin negatif yonde tutum gelistirmelerine neden olabilmektedir (Olson,
1998).

Bu calisma ile, orta 6gretim 6grencilerinin matematik ve fen derslerine yonelik
olumsuz tutumlarinin cinsiyet ve sinif diizeyi ile birlikte nasil degistigi ve bunlarin
nedenlerinin belirlenmesi amaglanmustir.

Yontem
Katilimcilar

Calismanin katilimecilarini Ankara ili merkez ilceye bagli 6 orta 6gretim okulun-
dan lise 1 (% 36), lise 2 (% 32) ve lise 3 (% 32) 6grencileri olusturmaktadir. Okullara
gore dagilim Anadolu Lisesi A (% 14,6), Anadolu Lisesi B (% 16,4), Genel Lise C (%
20,1), Genel Lise D (% 16,8), Genel Lise E (% 16,6) ve Genel Lise F (% 15,5) seklinde
olmustur. Matematik ve fen dersleri gerek Anadolu liselerinde gerekse genel lise-
lerde, lise 1. smiflarda “Ortak Genel Kiltiir Dersleri” kapsaminda, lise 2. ve lise 3. s1-
niflarda ise, “Alan Dersleri” igerisinde verilmektedir. Matematik dersleri biitiin si-
niflarda haftada 5 ders saati olarak, fen dersleri ise 2-4 ders saati araliginda program-
larda yer almaktadur.

Verilerin Toplanmast

Verilerin toplanmasi i¢in literattirdeki 6rnekler goz 6niine alinarak, arastirmacilar
tarafindan bir anket gelistirilmistir (Askar, 1986; Tapia & Marshia, 2004). Kullanulan
anket toplam 11 maddeden olusmustur. Her bir madde kendi icerisinde ii¢ asama-
dan meydana gelmistir. Katilimcilardan ilk olarak, matematik ve fen dersleri icin ve-
rilen ifadeyi altil1 6lgcekte kendilerine uygunlugu bakimindan derecelendirmeleri is-
tenmistir (bkz. Sekil 1). Ornegin, “... dersi, derslerim iginde en sevimsizidir” ifadesi
ile her bir dersi (matematik, fizik, kimya ve biyoloji) ne kadar “sevimsiz” bulduklar1
sorulmustur. Eger 6grenci her bir ders icin, o dersi hi¢ sevimsiz bulmuyorsa, 1'i; cok
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sevimsiz buluyorsa 6'y1 isaretlemesi gerekmektedir. Tkinci olarak; verilen dersler ara-
sindan en sevimsiz dersin segilmesi istenmistir. Son olarak, bu (en sevimsiz) dersi
neden sevimsiz bulduklar1 agik uglu bir soru ile sorulmustur.

Sekil 1

Soru Ornegi

Matematik 123456  dersi derslerim iginde en sevimsizidir. Bunlarin arasinda en sevimsizi

Fizik 123456 dir. Ctinkt
Kimya 1234506
Bivoloji 123456

Verilerin Analizi

Ankette bulunan her bir madde i¢in dgrencilerin verdikleri yanitlar; smuflar ve
cinsiyet gruplari icin incelenmis ve siniflandirilmigtir. Her bir ders igin siralanan ne-
denlerin niteliksel analizi sirasinda toplanan verilerden ortaya ¢ikan kategorilere ba-
kildiginda bazi nedenlerin sadece bir veya iki okuldan geldigi gozlemlenmistir. Bu
nedenle siniflandirma yapilirken, bir kategorinin en az 3 okuldaki 6grenciler tarafin-
dan verilmesi kosulu aranmistir. Bunun yaninda, bir neden her okuldan sadece bir
veya iki 6grenci tarafindan dile getirilmisse sayica az oldugu icin degerlendirmelerde
dikkate alinmamustir.

Cinsiyet ve sinif seviyesine gore karsilastirmalar yapilirken toplanan verilerin
ozellikleri (siniflama ve siralama 6lgek tipi) g6z 6niine alinarak iki degisken arasinda
iliskinin var olup olmadig Kikare (X?) testi ile, anlaml1 bir iliski varsa bu iliskinin se-
viyesi Phi & Cramérs’ V testi kullanilarak tespit edilmistir. Anketin kapsam ve gori-
niis gegerliliklerinin saglanmast i¢in bir uzman grubundan yardim alinmistir. Anket
bu goriisler 15181 altinda katilimcilara uygulanmadan 6nce yeniden diizenlenmistir.
Anketin gtivenilirligi ise, Likert tipi sorular i¢cin hesaplanan Cronbach's Alpha katsa-
yisi ile 0,784 olarak belirlenmistir. Asagidaki boliimde; matematik ve fen derslerin-
den hangilerinin “korkutucu” oldugu, hangilerinden “sikint1” duyuldugu, 6grencile-
rin “hangi derslerin olmamasin: tercih ettikleri” ve son olarak hangi dersleri “sevim-
siz” bulduklari ile ilgili maddelerin sonuglar: verilecektir.

Bulgular ve Sonuglar
“... dersi biitiin dersler icinde en korktugum derstir” Maddesine Verilen Yamtlarin Analizi

Alt1 dereceli Likert olgegi goz oniine alinarak hesaplanan ortalamalara gore; 6g-
renciler derslerden korkma ile ilgili olan bu ifadeye, katilma ile katilmama sinir1 ara-
sinda egilim gostermislerdir (Matematik: 3.03; Fizik: 3.26; Biyoloji: 3.30; Kimya: 3.39).
Bu maddenin analizinde fizik dersi [X2=21.822 sd=5, p<0.05] disinda diger alanlarda
cinsiyetle derslerin “korkutucu” bulunmasi arasinda anlamli bir iliski bulunmamuis-
tir. Fizik dersinin korkulan bir ders olmasina katilim ile cinsiyet arasinda orta ile
yiiksek seviye arasinda [Cramer’s V= 0.210, p<0.05] bir iligki tespit edilmistir. Kiz 6g-
renciler fizik dersini erkeklere oranla daha korkulan bir ders olarak bulma egilimin-
dedirler.
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Sekil 2
Matematik ve Fen Dersleri Arastnda En Korkulan Dersin Cinsiyet ve Stnif Diizeyine Gore Dagilim
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Sinif diizeyleri ile 6grencilerin dersleri korkutucu bulmalar: arasindaki iliski in-
celendiginde, sadece fizik dersi ile simif seviyesi arasinda [X2=21.810 sd=10, p<0.05]
diisiik seviyeli bir iliski [Cramer’s V= 0.144, p<0.05] goriilmektedir.

Lise 2 ‘ Lise 3

Erkek

Sekil 2’ de, 6grencilerin matematik ve fen dersleri arasinda hangisini en korkung
bulduklarinin cinsiyet ve sinuf diizeyine gore degisimi gosterilmistir. Fizik dersi 6g-
rencilerin %31.6’s1 tarafindan en korkulan ders olarak segilmistir ve onu sirasi ile
kimya (% 24.7), matematik (% 23.9) ve biyoloji (% 19.7) dersleri izlemistir. Cinsiyet ile
hangi dersi en korkulan ders bulma arasinda anlamli [X2= 25.703 sd=3, p<0.05] orta
ile ytiksek seviye arasinda [Cramer’s V= 0.235, p<0.05] bir iliski bulunmustur. Kiz 6g-
renciler fizik dersini, erkek 6grenciler ise biyoloji dersini daha korkutucu bulma egi-
limindedirler.

Tablo 1

Ogrencilerin Fen ve Matematik Derslerini Neden Korkutucu Bulduklarimin Cinsiyet ve Sinif Diizeyine
Gdre Degisimi

Neden Kiz Lisel- Lise 2- Erkek Lisel- Lise 2-
“Korktugum”? Lise 2* Lise 3 Lise2 Lise3
1.Konularin Zor Olmast l | 1. Konularin Zor Olmast l l
2 Konularin Anlasilmamas: | | 2.Konularin Anlasilmamasi l l
Matematik  3.0Ogretmen ! | 3. Bagarisizlik ! -
1.Konularin Zor Olmasi T | 1. Konularin Zor Olmas1 T !
2.0gretmen ! 1 2.Ogretmen ! 1
Fizik 3.Basarisizlik l 1 3.Konularn Anlagilmamasi l T
3.Konularm Anlagilmamas: | Il
1.Konularin Anlagilmamas: | | 1.Ogretmen il l
2.Basarisizlik — | 2.Konularin Anlagilmamasi l l
3.Konularm Zor Olmast l — 3. Konularin Zor Olmast l —
Kimya 3.0gretmen i l
1.Ezber l 1 1.Ezber l T
Bivoloii 2.Konularin Zor Olmasi T 1 2.Konularin Zor Olmas1 T 1
yo1l) 3.Latince — — 3. Konularin Anlagilmamasi 1 !

*Lise 1 - Lise 2 ve Lise 2 - Lise 3 stitunlarinda 6grencilerin tutumlarinin smiflar
arasindaki degisimleri oklarla gosterilmistir.

Tablo 1'de goriildugii gibi; matematik ve fen derslerinden “korkma” nedeni ola-
rak, biyoloji disindaki derslerde zaman icerisinde azalma gosterse de, “konularin zor
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olmast” ve “konularin anlasilmamasi”, alan ve cinsiyetten bagimsiz olarak siralan-
maktadir. Bu iki kategori kavramsal olarak ¢ok yakin olmakla birlikte her zaman bir-
birini gerektirmeyeceginden farkli siniflandirilmistir. Ogrenciler bu konudaki goriis-
lerini asagidaki sekilde dile getirmislerdir:

Ogrenci (1, K): “(En korktugum ders fiziktir). Ctinkii ilk dénem cok ¢aligmus, 47-
48 notlar1 almigtim.”

Ogrenci (2, K): “(En korktugum ders fiziktir). Konular zor olabiliyor. Konu kolay
da olsa ¢ok farkli soru tipi olabildigi i¢in korkuyorum.”

Biyoloji dersleri disinda, diger dersler icin 6gretmen etkisi cinsiyetten bagimsiz
bir sekilde ortaya c¢ikmaktadir. Biyoloji derslerinde ise, gerek kiz gerekse erkek
ogrenciler biyoloji derslerini ezberlemek zorunda kaldiklari i¢in, korkmaktadirlar:

Ogrenci (3, K): “Biyoloji cok kapsamli ve genis bir konuya sahiptir. Bunu yapabil-
mek i¢in hafizam iyi degil, ezberleyemem.”

Bu egilim, 6zellikle lise 2-lise 3 aralifinda artma gostermektedir. Bunun disinda,
ozellikle kiz 6grenciler biyoloji derslerinde Latince terimlerden dolayi, derslerden
korkmaktadirlar:

Ogrenci (2, K): “(En korktugum ders biyolojidir). Ciinkii ok fazla Latince sozciik
var ve bana hig de ilging gelmiyor.”

“...dersine girerken biiyiik stkintt duyarim” Maddesine Verilen Yanitlarin Analizi

Ogrenciler bir onceki boliimde oldugu gibi, fen ve matematik derslerinde sikint1
duyup duymadiklarm sorgulayan ifadeye, biyoloji ve kimya dersleri igin katilma
egilimi gostermelerine ragmen bu katilim yine simir 6lgiilerdedir (Biyoloji: 3.21,
Kimya: 3.20). Fizik ve matematik dersleri i¢in ise sinir dl¢iilerde olmasina ragmen bu
ifadeye katilmama egilimi gostermislerdir (Fizik: 2.98, Matematik: 2.76).

Sekil 3
Matematik ve Fen Dersleri Arasinda En Stkintilt Bulunan Dersin Cinsiyet ve Sumif Diizeyine Gére Da-
il
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Kiz Erkek

Yapilan istatistiksel analizlerde fizik derslerinin “sikintili” bulunmasi ile cinsiyet
arasinda anlaml [X2=13.747 sd=5, p<0.05] orta seviyeli [Cramer’s V=0.170, p<0.05] bir
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iliski bulunmustur. Kiz 6grenciler bu ifadeye daha fazla katilma, erkek dgrenciler ise
katilmama egilimi gostermislerdir.

Sekil 3" de matematik ve fen dersleri arasindan en sikintt duyulan dersin segilme-
sinin smif diizeyi ve cinsiyete bagli degisimi goriilmektedir. En sikint1 duyulan ders,
ogrencilerin %29.8'si tarafindan secilen kimya dersi olurken onu fizik (%27.5), biyo-
loji (% 23.1) ve matematik (%19.7) dersleri izlemistir.

Cinsiyet ile yapilan bu se¢im arasinda anlamli [X?=13.631 sd=3, p<0.05] orta sevi-
yeli [Cramer’s V= 0.174, p<0.05] bir iliski bulunmustur. Erkek 6grencilere oranla daha
fazla kiz 6grenci fizik dersini sikintili bulurken, kizlara oranla daha fazla erkek 6g-
renci biyoloji derslerini sikintili bulduklarini ifade etmislerdir. Sinif diizeyleri ile 6g-
rencilerin dersleri sikintili bulmalar1 arasindaki iligski incelendiginde, sadece kimya
dersi ile sinif seviyesi arasinda [X2= 19.256 sd=10, p<0.05] diisiik seviyeli [Cramer’s
V=0.137, p<0.05] bir iliski goriilmektedir.

Tablo 2" de dgrencilerin matematik ve fen derslerini neden “sikintili” bulduklar
verilmistir. Bir 6nceki “korkma” maddesinde oldugu gibi, konularin anlasilmamast
ve zor olmasi, cinsiyet ve alandan bagimsiz olarak derslerden “sikint1” duyma nede-
ni olarak dile getirilmistir. Yine, 6gretmen faktoriiniin, biitiin alan ve cinsiyet i¢in
onemi ortaya ¢ikmustir:

Ogrenci (2, K): “Kimya hocasimi sevmedigim icin. Hocay1 sevmezsem sikintt
duyarim.”

Ogrenci (1, K): “(Fizik dersine girerken sikintt duyarim). Ciinkii adam gibi ders
isleyemiyoruz. Ama hoca ders isledigini saniyor. Biitiin konu bir iki formiil ve ctimle
bitiyor.”

Tablo 2
Ogrencilerin Fen ve Matematik Derslerini Neden Stkinti Duyulan Ders Olarak Bulduklarinin Cinsiyet
ve Sinif Diizeyine Gore Degisimi
Neden “ Kiz Lisel Lise2 Lisel Lise2
Sikintil1”? Lise2 Lise3 Erkek Lise2 Lise3

1.Konularin Anlagilmamasi 1. Ogretmen l l

2. Ogretmen 1. Konularm Zor Olmas1
Matematik 3. Konularin Zor Olmast 2.Konularin Anlagilmamasi
1.08retmen 1.Konularin Zor Olmast
2.Konularin Zor Olmasi 2.Konularin Anlagilmamasi
Fizik 3.Konularin Anlasilmamasi 3.0gretmen
1. Ogretmen 1. Ogretmen

2. Konularin Anlagilmamasi
Kimya  3.Dersi sevmemek
1. Ogretmen
2. Ezber
3. Smav Kaygisi

2. Konularin Anlagilmamasi
3. Konularin Zor Olmast

1. Ezber

2. Sozel

3. Dersi sevmemek

— > — — — — — l e —
leae&&&e i “—

Biyoloji

Biyoloji derslerinde bir 6nceki korkma maddesinde oldugu gibi, yine derslerin
ezbere dayal1 olmasindan dolayz sikint1 duyulmaktadir.

“...dersi olmasa 6grencilik hayat: daha zevkli olur” Maddesine Verilen Yanitlarin Analizi

Ogrenciler, biyoloji ve kimya dersleri olmasa 6grencilik hayatlarinin daha zevkli
olacag: ifadesine, az da olsa bir katilim egilimi gostermislerdir (Biyoloji: 3.22; Kimya:
3.01). Fizik ve matematik dersleri icin bu gecerli olmamustir (Fizik: 2.85; Matematik:
2.72).
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Fizik derslerinin istenmemesi ile cinsiyet arasinda anlaml1 [X2=17.574 sd=5, p<0.05]
orta seviyeli [Cramer’s V= 0.198, p<0.05] bir iliski bulunmustur ve kiz 6grenciler bu
ifadeye katilim, erkek 6grenciler ise katilmama egilimindedirler.

Sekil 4
Matematik ve Fen Dersleri Arasinda En Istenmeyen Dersin Cinsiyet ve Stnif Diizeyine Gore Dagilim

100%
90%

80% —

70% +— —

60% —

50% —

40%
o .
20%

10%

0%
Lise 1 ‘ Lise 2 ‘ Lise 3 Lise 1 ‘ Lise 2 ‘ Lise 3

O Matematik @ Fizik Kiz Erkek
O Kimya O Biyoloji

En istenmeyen ders 6grencilerin %33.8’si tarafindan segilen kimya dersi olurken
onu fizik (%26.9), biyoloji (%21.3) ve matematik (% 18.0) dersleri izlemistir (bkz. Sekil
4). Sinif diizeyi ile en istenmeyen dersi se¢me arasinda anlaml [X2= 13.710 sd=6,
p<0.05] ve diisiik seviyeli [Cramer’s V= 0.143, p<0.05] bir iliski tespit edilmistir.

Bu maddede, diger maddelerde de 6n plana ¢ikan, konularin zor olmasi ve konu-
larin anlasilmamasi gibi nedenlerin yan1 sira, derslerde ele alman konularin giinliik
hayatla iligkisinin kurulmamasindan dolayi, bu dersler icin “olmasa daha zevkli
olur” ifadesi kullanilmistir (bkz. Tablo 3):

Ogrenci (3, K): “(Fizik dersi olmasa 6grencilik hayati daha zevkli olur). Ciinkii
giinliik yasantida pek bir faydasi olmuyor.”

Tablo 3
Ogrencilerin Fen ve Matematik Derslerini Neden Istemediklerinin Cinsiyet ve Stnif Diizeyine Gore De-
gisimi
~ Neden Kiz Lisel Lise 2 Erkek Lisel Lise 2
“Istenmeyen”? Lise 2 Lise 3 Lise 2 Lise 3
1. Dersi sevmemek — | 1.Konularin Anlasilmamasi l 1
Matematik 1. Konularin Zor Olmast l — 2. Konularin Zor Olmast l —
2. Gunliik Hayatta
Kullanmilmiyor l 1
1. Konularin sikict olmas1 | T 1. Konularin sikict olmast l 1
2. Guinliik Hayatta 1 1 1. Dersi sevmemek R 1
Fizik Kullanilmiyor
3. Konularin Zor Olmast 1 | 1. Konularin Zor Olmast 1 l
3.Dersi sevmemek — 1
1. Giinliik Hayatta ? _, 1. Konularin Zor Olmasi | .
Kullaniimiyor
Kimya 2. Ogretmen — 1 2. Konularmn sikici olmast 1 T
2. Konularin sikict olmast 1 T 3.Ogretmen — T
3. Konularin Zor Olmast l —
1. Ogretmen - 1 1.Ezber 1 1
Biyoloji 2. Dersi sevmemek l 1 2. Konularin sikic1 olmast l l
3. Konularin Zor Olmasi 1 — 3. Dersi sevmemek i 1
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Ogretmen etkisi diger maddelerde oldugu kadar ortaya ¢cikmamaktadir. Ayrica,
ogrencilerin buiytik bir kismi derslerde islenen konulari sikict bulmaktadirlar. Bu egi-
lim genellikle zaman icerisinde artma gostermektedir.

“...dersi derslerim icinde en sevimsizidir” Maddesine Verilen Yanitlarin Analizi

Ogrenciler matematik ve fen derslerini sevimsiz bulma ifadesine biyoloji, kimya
ve fizik dersleri igin bir katilim gostermelerine ragmen matematik dersi i¢in bu ifade-
ye katilmadiklarini belirtmislerdir (Biyoloji: 3.28; Kimya: 3.14; Fizik: 3.06; Matematik:
2.72).

Cinsiyetle ilgili yapilan analizlerde, fizik [X2=17.213 sd=5, p<0.05] dersi ile cinsi-
yet arasinda orta seviyeli [Cramer’s V= 0.197, p<0.05] bir iliski bulunmustur. Kiz 6g-
renciler erkek 6grencilere oranla fizik dersinin sevimsiz bulunmas: ifadesine daha
fazla katilma egilimi sergilemislerdir.

En “sevimsiz” secilen ders, 6grencilerin %35.9" u tarafindan secilen kimya dersi
olurken, 6grencilerin %26.2’si biyoloji dersini, %25.7’si fizik dersini ve %12.3'ti mate-
matik dersini en sevimsiz ders olarak se¢mistir. Bu ytizdelerin cinsiyet ve smuf seviye-
sine dagilimi Sekil 5" de sunulmustur. Cinsiyet ile yapilan bu se¢im arasinda anlamli
[X2=20.624 sd=3, p<0.05] orta ile yiiksek seviye arasinda [Cramer’s V= 0.223, p<0.05]
bir iliski bulunmustur. Erkek 6grencilere oranla daha fazla kiz 6grenci fizik dersini
sevimsiz bulduklarini ifade etmislerdir. Erkek dgrenciler ise, kiz 6grencilere oranla
daha fazla biyoloji dersini sevimsiz bulduklarin belirtmislerdir.

Sekil 5
Matematik ve Fen Dersleri Arasinda En Sevimsiz Bulunan Dersin Cinsiyet ve Simif Diizeyine Gére Da-
Sl
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Olumsuz tutum igeren maddelerden sonuncusuna verilen yanitlar, ilk iki mad-
deyle biiytik bir uyum igerisindedir. Konularin anlasilmamasi, zor ve sikici olmast
dersleri sevimsiz hale getirmektedir (bkz. Tablo 4).

Ogrenci (1, E): “(Biyoloji dersi derslerim iginde en sevimsizidir). Ciinkii anlama-
digim tek ders odur.”

Yine 6gretmen etkisi 6zellikle fizik ve kimya derslerinde 6n plana ¢ikmaktadir.
Bu yanitlar 6zellikle lise 2-lise 3 arasinda goze carpmaktadir. Diger maddelerde oldu-
gu gibi, biyoloji dersleri ezbere dayali bulunmakta ve bunun sonucunda 6grenciler
bu dersleri sevimsiz bulmaktadirlar. Lise 1-lise 2 arasinda bu egilim artis gostermek-
tedir (bkz. Tablo 4).
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Tablo 4
Ogrencilerin Fen ve Matematik Derslerini Neden Sevimsiz Bulduklarimn Cinsiyet ve Simif Diizeyine
Gdre Degisimi
Neden “ Kiz Lisel Lise 2 Erkek Lisel Lise?2
Sevimsiz”? Lise 2 Lise 3 Lise 2 Lise 3
1. Konularin Anlagilmamasi l 1T 1. Konularin Anlasilmamasi l i
Matematik 2. Konularin Zor Olmasi — 1 1. Konularin sikici olmasi — i
3. Ogretmen ! | 2.Ogretmen ! !
1. Ogretmen l 1 1.Ogretmen l i
Fizik 2. Konularin sikic1 olmast l 1 2.Konularin sikici olmast l 1
3. Konularin Zor Olmast l | 3.Konularin Zor Olmasit l l
1. Ogretmen ! 1 1.Ogretmen 1 1
Kimya 2. Konularin Zor Olmasi l | 2.Konularin Anlasilmamasi — i
3. Konularin Anlagilmamast — T 3.Temel Yok — T
1. Ogretmen ! 1 1.Ezber 1 !
Biyoloji 2. Ezber T | 2.Konularin Zor Olmast l 1
2. Konularin sikic1 olmast l 1 3.0Ogretmen l 1

Tartisma ve Oneriler

Literatiirdeki calismalarla tutarli olarak, bir dersi anlayabilmek/basarmak ile o
derse yonelik gelistirilen tutum arasindaki iliski bu calismada da ortaya ¢ikmustir
(Baykul, 2003; Kanai & Norman, 1997; Ma & Kishor, 1997; Martin vd., 2000; McLeod,
1992; Mullis vd., 2000; Neathery, 1997; Papannastasiou & Zembylas; 2002; Singh,
Granville & Dika, 2002). Ogrenciler anlayamadig1 ve zorlandig1 derslere kars: olum-
suz tutum sergileme egilimi gostermislerdir. Yine literatiirle benzer olarak 6gretmen
faktoriiniin olumsuz etkisi (Dawson, 2000; Mitchell, 1999; Olson, 1998; Reiss, 2004;
Telese, 1997; Wilkins & Ma, 2003) ve konular1 giinliikk hayat ile iliskilendirememe
(Gilroy, 2002; Mitchell, 1999; Telese, 1997) de 6grencilerin derslere yonelik olumsuz
tutum gelistirmelerine neden olmaktadur.

Bu calismada elde edilen sonuglar, aragtirmacilarin tutumla ilgili yaptiklar: ben-
zer calismasindaki sonuglarla biiyiik uyum icerisindedir (Sen & Ozgtin-Koca, 2005).
Sen ve Ozgiin-Koca'nin olumlu tutum nedenlerini irdeleyen calismasinda, matema-
tik dersi en sevilen ders olarak ortaya ¢ikmistir. Kiz 6grenciler fen dersleri arasinda
en fazla biyoloji derslerini eglenceli bulmuslar, erkek dgrenciler ise fizik derslerini
daha cok sevdiklerini dile getirmislerdir. Olumlu tutum nedenleri, bu calismada or-
taya ¢ikan nedenlerle paralellik gostermektedir. Dersin anlasilir olmasi ve 6gretmen
faktori dersi sevdirirken benzer olarak konularin zor olmasi ve anlasilmamasi ile 6g-
retmen dersi sevimsiz kilabilmektedir.

Olumsuz tutumu irdeleyen maddelerin analizinde, cinsiyet ile fizik dersi ara-
sinda her ifade igin ortaya ¢ikan anlamli iligkiler dikkate degerdir. Kiz 6grenciler er-
kek 6grencilere kiyasla fizik dersine yonelik daha fazla olumsuz tutum sergileme
egilimindedirler.

Gelistirilen olumsuz tutumlarin nedenlerinin, farkli dersler i¢in genel olarak
uyum igerisinde oldugu goriilmektedir. Matematik dersleri i¢in konularin zor olmast
kategorisi daha 6ne cikarken, derslerin sikici olmas: fizik dersine yonelik olumsuz
tutum gelistirme nedenleri arasinda daha fazla goze carpmaktadir. Ogretmen fakto-
riiniin olumsuz etkisi kimya dersi i¢in siralanirken, biyoloji dersi igin ezberlenmesi
gereken Latince terimler 6grencileri bu dersten sogutmustur.

Matematik ve fen derslerinde ders planlarinin 6grencilerin seviyeleri ve ilgileri
gz ontine alinarak hazirlanmasi dgrencilerin bu derslere karsi olan olumsuz
tutumlarinin azalmasina neden olabilir.

Ogrencilerin matematik ve fen derslerine yonelik tutumlar1 hakkinda yapilan ve
yapilacak calismalar; derslerin nasil daha ilging, sevilen ve eglenceli hale getirilebile-
cegi hakkinda egitimcilere 151k tutmasi agisindan 6nem tasimaktadir.
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Okul Deneyimi II. Dersine iliskin Ogretmen

Adaylarinin Gériisleri (Sorunlar ve Coziim Onerileri)

The Opinions of Prospective Teachers on School Experience 11

Course (Problems and Solutions)

Mehmet Nuri GOMLEKSIZ’, Levent MERCIN™
Ilhami BULUT***, Ugur ATAN****

Oz

Problem Durumu: Ogretmen yetistiren kurumlarda hizmet oncesi egitim déne-
minde 6gretmen adaylarimn iyi bir teorik bilgiye sahip olmalar1 ve onu gergek
okul ortaminda uygulamalar1 énemlidir. Okul Deneyimi I ve Okul Deneyimi II
dersleri 6gretmen adaylarinin dgretmenlik mesleginde deneyim edinmeleri
amaciyla Egitim fakiiltelerinin programlarina alinmustir. Bu cercevede 6gretmen
adaylar1 gercek okul ortaminda daha ¢ok uygulama yapma sansin elde etmek-
tedirler. Okul deneyimi dersini etkili bicimde siirdiirmede, 6gretim elemanlari,
ogrenciler ve uygulama okullarindaki 6gretmenler kadar dnemli role sahiptirler.
Bu nedenle dgretim elemanlarinin Okul Deneyimi II dersine ne 6lgiide 6nem
verdiklerinin belirlenmesi gerekli goriilmektedir.

Arasttrmamn Amaci: Bu calismanin amaci Diyarbakir’da uygulama okullarmda
yiiriitiilen Okul Deneyimi II dersinin uygulanmasina iliskin 6grenci goriislerini
belirlemektir.

Arastirmamn Yontemi: Bu arastirmada betimsel yontem kullamilmustir. Arastir-
manin evreni 2003-2004 egitim-6gretim yilinda Dicle Universitesi Ziya Gokalp
Egitim Fakiiltesi flkogretim Bolimii'nde ogrenim goren 336 dgretmen adayi
olusturmaktadir. Biitiin 6grenciler 6rneklem olarak almmuistir. Arastirmada 36
maddelik besli Likert lcegi kullanilmstir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayist 0,96 olarak hesaplanmustir. Anlamlilik diizeyi 0,05 olarak belirlenmis-
tir. Verilerin analizinde aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri kulla-
nilmustr.

Bulgular ve Sonuglar: Ogretmen adaylari, tiniversitedeki 6gretim elemanlarim
dersi yiiriitme ve degerlendirme acilarindan yeterli gormediklerini bildirmisler-
dir. Ogretmen adaylari, ayrica, 8gretim elemanlarmin Okul Deneyimi I dersine
yeterli ilgi gostermediklerini de belirtmislerdir. Simif 6gretmenligi, Sosyal Bilgi-
ler, Matematik ve Fen Bilgisi 6gretmenligi programlarina kayith 6gretmen
adaylari, 6gretim elemanlarinin Okul deneyimi II dersinin islenisine ve deger-
lendirilmesi hususunda olumsuz bir bakis acisina sahip olduklarimi vurgula-
maktadirlar.

Oneriler: Ogretim elemanlar1 okul deneyimi dersi icin uygulama okullarma git-
meli, oradaki ogretmenleri bilgilendirmeli, uygulamaya katilmali ve gelismeleri
izlemelidir. Gortislerini uygulama okulundaki 6gretmenle paylasmali ve gerekli
adimlart atmalidir. Ogretmen adaylarma giinliik, tinite ve yillik plan hazirlama
konusunda gerekli bilgileri vermelidir. Ayrica, ders kitaplarindan nasil yararla-
nacaklarma, calisma yapraklarinin nasil hazirlanacagmma ve kullanilacagina,
mikro dgretim uygulama-larma nasil ve ne zaman hazirlanacaklarma iliski bil-
giler verilmelidir.

Anahtar Sézciikler: Okul deneyimi, Uygulama okulu, Ogretmen adaylar.
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Abstract

Problem Statement: Having a good theoretical knowledge and applying it in a real
school environment during pre-service education is important for student-
teachers. School Experience I and School Experience II courses were included
into the curriculum of the Education Faculties to let the student-teachers have
experience in teaching profession. In this framework, the student-teachers have
the chance of making more practice in a real school environment. The teaching
staff at the university has an important role to maintain the School Experience
courses effectively as well as the role of the student-teachers and the teachers in
practice school. So it is necessary to determine to what extent the teaching staff
at the university gives importance “School Experience 1I” course.

Purpose of the Study: The aim of this study is to determine student-teachers’
views toward the implementation of “School Experience II” course conducted in
practice schools in Diyarbakir city.

Methods: Descriptive-survey method was used in this study. The population of
the study included 336 student-teachers enrolled at the Department of
Elementary Education in Ziya Gokalp Education Faculty of Dicle University in
2003-2004 academic year. All the students were included in the sample. A 36-
item 5-point Likert-type scale was used in the study. Cronbach alpha reliability
coefficient of the scale was found to be 0,96. The significance level was chosen as
0,05. Mean scores and standard deviation were used to analyze the data.

Findings and Results: The student-teachers reported that they did not find the
university staff efficient in their teaching of practicum or in evaluating the
coursework. They also stated that the teaching staff did not pay enough
attention to “School Experience II” course. The student-teachers enrolled in
Classroom Teaching, Social Studies Teaching, Mathematics Teaching and
Science Teaching Programs stated that the teaching staff has negative views on
performing and evaluating “School Experience II” course.

Recommendations: The teaching staff responsible for the school experience should
visit the practice school and inform the teacher there, participate in the practice
and observe the process. He should evaluate those notes with the teacher in
practice school and take necessary steps. The teaching staff should also give
necessary information for the student-teachers on preparing daily, unit and
annual plans. They should give information and help the student-teachers about
how they would benefit from the course books, prepare and use working
papers, when and how they would use micro-teaching.

Keywords: School experience, practice school, prospective teachers.

Bir tilkenin ekonomik, kiilttirel ve sosyal yonden kalkinmislik gostergesi, mevcut
egitim sisteminin ¢agin degisen kosullarina biitiinlestirilebilmesine baghidir. Dolayi-
styla, 6gretmenler, egitim-6gretim stirecinin en 6nemli unsurlarindandir (Ayvaci ve
Bacanak, 2004, s. 151; Azar, 2003). Ogretmenlik meslegi; genis bir genel kiilttir, ders
programlari ve program gelistirme, derslerin genel ve 6zel 6gretim yontemleri, egi-
tim teknolojisi, cocuk psikolojisi, genel psikolojisi, egitim psikolojisi, grenme psiko-
lojisi, egitim felsefesi, 6l¢me ve degerlendirme alanlarinda nitelikli bir egitim gor-
meyi gerektiren 6zel bir ihtisas alani olarak kabul edilmektedir (Tekisik, 1997, s. 2).
Her seyden onemlisi icinde bulundugumuz dénemi gelecek donemlere tasiyacak bi-
reyleri yetistirecek olan 6gretmenlerin hizmet 6ncesinde nitelikli bir sekilde yetistiril-
mesi egitim sistemin en 6nemli sorunlar1 arasinda yer almaktadir (Azar, 2003).
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Hizmet 6ncesi edinilen bilgi ve becerilerin gercek bir meslek ortaminda uygulan-
masi1 oldukca dnemlidir. Bu amacla egitim fakiiltelerinin yeniden yapilandirilmasi
stirecinde “Okul Deneyimi I” ve “Okul Deneyimi II” dersleri program kapsamina
alinmustir. Bundan béyle aday 6gretmenlerin okullarda egitim ortaminda daha fazla
pratik yapmasina 6nem verilmis ve uygulama dénemindeki performanslarmin di-
zenli ve sistematik olarak gozlenmesine imkan saglayacak yeni araglar gelistirilmistir
(YOK/Diinya Bankast, 1998).

Okul Deneyimi II dersi, 6gretmen adaylarina 6grencilerle bireysel olarak ve kii-
ctik gruplar halinde calisma ve kisa stirede 6gretmenlik deneyimini kazanma firsat1
saglamaktadir. Dérdiincti sinifin ilk yarisinda bes saati uygulama bir saati teorik ol-
mak tizere ti¢ kredilik bir derstir. Bu derste 6grencilere kazandirilmak istenilen dav-
ranislar alan bilgisi, mesleki bilgi ve beceriler seklinde simiflandirilmistir. Hudson ve
Skamp (2002) 6gretmen adaylarmin nitelikli bir okul deneyimi gecirmelerinin, uy-
gulamanin siiresinin uzunlugunun yam sira rehber 6gretmenlerinin kendilerine
ayrrdig1 zamanin siiresi ve niteligi ile de baglantili oldugunu vurgulamakta ve egitimdeki
beklentilerin yerine getirilmesinin 6gretmen adaylarmin hizmet tncesi donemde aldiklari
egitimin kalitesine bagh oldugunu belirtmektedir. Ayrica hizmet 6ncesi dénemdeki aday
ogretmenler, dgrenme teorileri ve bunlarn uygulama alanina konmasiyla oldukca
ilgilidirler. Bu tiir uygulamalar 6gretmen adaylarimn 6gretime iliskin deneyimlerini
gelistirmede 6nemli bir yere sahiptir (Mulholland, 1999). Bu nedenle, Okul Deneyimi II
dersi ile 6gretmen adaylarmin smif ici 6gretimde kullanilabilecek kisa stireli etkinlikleri
planlayabilme ve uygulayabilme, 6grenme ve gelisme acisindan 6grenciler arasindaki
bireysel farkliliklar1 taniyabilme, okulda diger 6gretmenlerle verimli ve uyumlu
calisabilmek icin gerekli becerileri kazanmalar1 beklenmektedir (YOK/ Diinya Bankasi,
1998Db, s. 35).

Ogretmen adaylarmin uygulama programinin gereklerini diizenli bir sekilde ye-
rine getirmelerine yardimei olmak icin; 6gretme-6grenme yaklagimlari, plan, 6gretim
araglar1 ve benzeri hazirliklarda kendilerine rehberlik ve danismanlik yapilmalidir.
Zira “meslege yeni baglayan 6gretmenler, 6grenme-dgretme stirecini nasil yonetecek-
leri konusunda tedirginlik yasarlar. Bazen bu tedirginlik 6gretmenlerde, panik dere-
cesinde korku yaratabilir” (Kuran, 2004, s.74). Selcuk’a (2000:15) gore, 6gretmen
adaylar1 bizzat uygulama 6gretim eleman1 tarafindan okul yoneticisinden randevu
alinarak gottiriilmeli ve tanistirilmalidir. Daha sonra topluca 6gretmenler odasina
gidilmeli ve diger 6gretmenlerle tanistirilmalidir. Bu etkinlik, 6gretmen adaymnin ve
Okul Deneyimi II dersinin 6gretim eleman: ve dgretmenler tarafindan énemsendi-
gini uygulama okulu yonetimine, koordinattriine ve uygulama 6gretmenine goste-
rilmesi bakimindan ¢ok 6nemlidir. Ctinkti uygulama okulu yoneticileri ve koordi-
natorii okul deneyimi uygulamasinin sorumlulugunu tistlenmekle, 6gretmen adayi-
nin deneyimlerinin gelismesinde énemli rol oynamaktadir. Nitekim, Alakus, Oral ve
Mercin (2005) yapmus olduklar1 arastirmada uygulama yapilan okul yonetiminin 6g-
retmen adaylari ile ilgilenme derecesine gire, Okul Deneyimi II uygulamasinda yer
alan etkinliklerin gerceklesme diizeyine iliskin algilar1 arasinda anlamli fark oldu-
gunu saptamiglardir.

Cimer ve Cimer’in (2004:4) yaptig1 bir arastirmaya gore, “6gretmen adaylarinin %
741 uygulama 6gretmenlerinin okul ve boliimlerin nasil yonetildigi konularinda
bilgi sahibi olmas1 gerektigini “cok 6nemli” olarak degerlendirmislerdir”. Bununla
iligkili olarak, 6gretmen adaylarinin % 54’ti uygulama 6gretmenlerinin dgretmenlik
kursunun icerigi, objektifleri, hedefleri ve 6gretmen adaylarindan beklenenler hak-
kinda bilgi sahibi olmasini da beklemektedirler. Uygulama &gretmenlerinin dgret-
menlik kursu hakkinda iyi bir bilgiye sahip olmasi, 6gretmen egitimini basarili bir
sekilde ytirtimesine katkida bulunabilecegi sonucuna varilmistir. Aycan, Yoldas, Ar1
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ve Turkoguz'un (2002) yaptigi bir arastirmada ise, ogrenciler tarafindan cesitli
konularda yazilan haftalik raporlar ve yapilan sozlii gortismeler neticesinde, teknik
egitim fakiiltesindeki okul deneyimi uygulama etkinliklerinin kendi birimlerine uy-
gun sekilde uygulama 6gretim elemanlar: tarafindan kiigiik degisiklikler yapilarak
diizenlenmesinin etkili oldugu 6gretmen adaylar tarafindan belirtilmistir.

Ogretmenlerin mesleki gelisimleri tizerinde elektronik ortamin olumlu etkilerine
iliskin literatiirde gesitli aragtirmalar bulunmaktadir (Merseth, 1991; Watss & Castle,
1992; Dow & Geer, 1996; Geer & Barnes, 2001). Bu nedenle, 6gretmenlerin mesleki
gelisimleri siirecinde elektronik egitim ortamlarindan da yararlanilmalidir. Ayrica,
ogretmen adayinin dersten yiiksek verim alabilmesi i¢in; ders kitaplarindan yeterli
bir sekilde yararlanma; alan bilgisine bagli olarak test hazirlama, ¢alisma yapraklar:
hazirlama, benzetisim tekniginden yararlanma, mikro-6gretim yonteminden yarar-
lanma ve tinite ile giinliik planlar1 hazirlama konularinda kendilerine bilgi verilmesi
gerekir. Okul Deneyimi II dersi siireci boyunca siire¢ dosyasmin igerigi ve nasil de-
gerlendirecegi hakkinda bilgi verilerek, siire¢ dosyasmin énemini kavratabilir. Og-
retmenlik uygulamas: sirasinda 6gretmen adaymin diizenledigi dosya adaymn 6g-
retmenlik uygulamasi1 ve semineri dersinde gosterdigi gelismelerin ve yaptig1 etkin-
liklerin degerlendirilmesinde en tnemli olgiittiir (YOK/Diinya Bankasi, 1998b: 40).

Kisiler arasi iletisim s6zlti ve s6zsiiz olmak tizere iki kategoride siniflandirilmak-
tadur. Iletisimde sozel kapsamin %7-15, ses tonu ve niteliginin %30, duygusal yiiz
ifadelerinin ise % 55 oraninda paya sahip oldugu genel bir bulgudur. Jestler ve beden
hareketleri bir 6gretmenin iletisim tarzi, benlik algis1, 8grencilere karsi tutumlar1 vb.
gibi konularda bilgi saglayabilir. Ogretmenin sinif igerisindeki vaziyet alisi, sakar ya
da becerikli olusu, beden dilini nasil kullandig, sesiyle hareketleri arasindaki uyum,
hareketli veya yavas olusu, sakin veya sinirli olusu hep beden hareketleri ve jestlerle
ilgilidir (Selguk, 2000: 134). Bu nedenle 6gretim elemani, 6gretmen adayina smifta
hangi ses tonunu, hangi beden dilini ve sinifta dogabilecek farkli problemlere karsi
nasil davranabilecegini vererek smif ici yénetimin daha etkin nasil saglayabilecegi
konusunda bilgilendirmesi gerekir.

Okul Deneyimi II dersinde degerlendirme oldukca tnemlidir. Degerlendirme,
her tiir 6grenme ve gelisme ile ilgili olmakla birlikte stirekli bir islemdir (Saritas,
2003:192). Ogretim elemani, 6gretmen adayina alan bilgisi hakkinda 6grencilerin si-
nav kagitlarinin nasil degerlendirilecegi konusunda 6rnek uygulamalar yaptirmasi
gerekir. Siav kagitlarmin degerlendirilmesinin Okul Deneyimi II dersinde 6gretmen
adaylarmin, degerlendirme nasil yapilir? Konusunda 6nceden bilgilendirilmesi, alan
dersinin oOlctitlere gore degerlendirilmesi bakimindan oldukga 6nemlidir.

Ogretmen adaylarinin yeterli alan ve meslek bilgisine sahip olmalarinda &gretim
eleman belirleyici bir role sahiptir. Bu kadar 6nemli bir gorev yiiklenen 6gretim
elemanlariin 6gretmen adaylarmin yeterli diizeyde mesleki bilgi ve deneyime sahip
olmalari igin program kapsamina alinan Okul Deneyimi II dersinde tistlerine diisen
sorumluluklar1 yeterince yerine getirip getirmedikleri arastirillarak ortaya konmasi
gerekir. Iste aragtirma gereksinimi de bu ihtiyactan kaynaklanmistir. Bu nedenle, 6g-
retmen adaylarinin Okul Deneyimi II dersinin uygulama 6gretim elemanlarinca ne
sekilde islenildigine iliskin goriislerinin belirlenmesi program uzmanlarina ve dgre-
tim elemanlarmna katk: getirecegi diistintilmektedir.

Arastirmanin Amact

Arastirmanin amaci, Okul Deneyimi II dersine iliskin 6gretmen adaylarinin go-
riislerini belirlemeye yoneliktir. Bu genel amag cercevesinde asagidaki sorulara yanit
aranmistir:
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1- Okul Deneyimi-II dersini ytiriiten 8gretim elemanlarmin derse olan ilgilerine
iliskin 6gretmen adaylarmin gortisleri nelerdir?

2- Okul Deneyimi-II dersini yiiriiten 6gretim elemanlarimin dersi islemelerine
iliskin 6gretmen adaylarinin goriisleri nelerdir?

3- Okul Deneyimi-II dersini ytiirtiten 6gretim elemanlarmin dersi degerlendirme-
lerine iliskin 6gretmen adaylarmin goriisleri nelerdir?

Yontem

Bu arastirmada, “betimleme-survey” (tarama) yontemi kullanilmistir. Bu yontem,
var olan durumu aynen resmetmeyi esas alir (Karasar, 1994:34). Arastirma ile 6gre-
tim elemanlarinca ytirtitiilen Okul Deneyimi-II dersine iliskin 6gretmen adaylarinin
goriisleri belirlenmeye calisilmustir

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin galisma evrenini, 2003-2004 Egitim-Ogretim Y1l 1. Yariyilinda D.U.
Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi flkogretim Bolumii'nde ogrenim goren ogretmen
adaylart olusturmaktadir. Evrenin tamamina ulasilmas: hedeflendiginden ayrica
orneklem secimine gidilmemistir. Arastirma kapsaminda, 226's1 erkek, 110'u kiz ol-
mak tizere toplam 336 6grenci bulunmaktadir.

Olcme Aracimin Gelistirilmesi

Uzmanlarca belirlenen gortis ve diistinceler dogrultusunda hazirlanan 36 madde-
den olusan 5'li Likert tipi bir olcek, gecerlik ve giivenirlik hesaplamalari i¢in Dicle
Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Hkt‘)gretim Bolumi Sinif, Sosyal Bilgiler,
Matematik ve Fen Bilgisi Anabilim Dallari’'nda 6grenim goren toplam 116 6gretmen
adayma uygulanmistir. Olgekte Tamamen Katiliyorum, Katiliyorum, Kararsizim,
Katilmiyorum, Hi¢ Katilmiyorum biciminde goriis iceren bes secenege yer verilmis
ve ogrencilerden bu goriisler arasinda kendileri icin en uygun olan birini segmeleri
istenmistir. Olcegin secenekleri tamamen katiliyorum 5, katiliyorum 4, kararsizim 3,
katilmiyorum 2, hi¢ katilmiyorum 1 seklinde puanlanmistir. Olgege iliskin ilk faktor
analizi islemlerine gore, KMO=.88, Bartlett testi = 2768,058 olarak bulunmustur. Ya-
pilan gecerlik analizi sonucunda biitiin maddelerin faktor yiiki 0.35'den biiytik ¢ik-
mugtir. Bartlett testinin sonucu ise, 0.05 diizeyinde anlamli bulunmustur. Olgegin
biitiin olarak Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0.96 olarak bulunmustur. Olgekte
toplam 36 madde yer almustr.

Verilerin Toplanmast ve Coziimlenmesi

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve gegerlik giivenirlik hesaplamalar1 yapilan
6lgme aracy, aragtirma kapsaminda bulunan 6grencilere, bulunduklar: okulda uygulan-
mustir. Olgek, sgrencilere elden dagitilmis ve cevaplamalari igin kendilerine belirli bir
siire verildikten sonra, tekrar aym yolla toplanmustir. Veriler bilgisayar paket program
kullamilarak anabilim dali degiskenine gore karsilastirmali olarak ¢oztimlenmistir. Ve-
rilerin analizinde aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri kullamlmustir.

Bulgular ve Sonuglar
Bu kisimda arastirma ile elde edilen bulgular ve bunlara iliskin sonuglar veril-
mektedir. Tablo 1'de 6gretim elemanlarmin Okul Deneyimi II Dersine olan ilgilerine
iliskin 6gretmen adaylarinin goriislerine ait aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri asagida goriilmektedir.
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Tablo 1
Okul Deneyimi Il Dersine Ilgilerine Iliskin Ogretmen Aday: Goriislerinin Kargilaghirilmas:
Sinuf Sosyal Bil.  Matematik Fen Bil.
Goriisler n=154 (%46) n=54 (%16) n=77(%23) n=51 (%15)
X ss X ss X ss X ss
297 1,506 352 1,314 2,79 1,399 3,00 1,314

Ogretim elemani uygulamaya dontik dontit dersi
verir.

Ogretim eleman1 uygulama okulu koordinatorii
ve uygulama dgretmeni ile durumumuzu gorii- 2,38 1,319 261 1,352 2,05 1,202 253 1,255
siir.

Ogretim elemani dosyalarimiza iligkin islemleri
hassasiyetle yerine getirir.

Ogretim eleman: verimliligi arttirmak icin uygu-
lama okuluna giderek uygulama ogretmeni ile sii- 2,26 1,220 2,61 1,156 1,83 1,208 237 1,264
rekli igbirligi yapar.

Ogretim eleman1 6gretmenlik uygulama progra-
muni diizenli olarak stirdiirebilmemiz igin 6gretim
araglar1 ve benzeri hazirliklarina rehberlik ve da-
mismanlik yapar.

COE%;Etlm elemam derste tuttugumuz kayitlar: in- 245 1414 320 1433 238 1298 292 1495

(?gretim elemanu calismalarimiz takip eder. 251 1,280 3,28 1446 231 1,300 3,06 1,363
Pgretlm glemam uygulamada basarimiz arttirict 206 1,200 252 135 1,99 1187 229 1285
dnlemleri alur.

Ogretim elemanu ders ile ilgili soru sorma alistir-
malar1 yapmamiz konusunda yardimeci olur.

2,88 1,393 3,06 1459 2,57 1,390 3,08 1,324

2,25 1,321 246 1,313 2,06 1,250 2,61 1,443

2,32 1,267 2,78 1,449 227 1,274 2,75 1,398

Tablo 1'de dgretim elemanlarinin derse ilgilerine iliskin aritmetik ortalama ve
standart sapma degerleri yer almaktadir. Buna gore ilgi boyutunda, smif 6gretmen-
ligi ogrencilerinin en diistik aritmetik ortalamasi 2,06 oldugu, en yiiksek aritmetik
ortalamanin ise, 2,97 oldugu goriilmektedir. Toplam 9 ifade bulunan bu boyuttaki
puanlarin tamaminin aritmetik ortalamasi ise 2,45'tir. Bulgulardan da anlasilacagt
gibi, suf 6gretmenligi 6grencileri ilgi boyutunda “katilmiyorum” seklinde goriis
bildirmislerdir. Sosyal Bilgiler 6gretmenligi 6grencilerinin en diistik aritmetik orta-
lamasi 2,46 oldugu, en yiiksek aritmetik ortalamanin ise, 3,52 oldugu goriilmektedir.
Bu boyuttaki puanlarin tamaminin aritmetik ortalamasi ise, 2,89'dir. Bulgulardan,
sosyal bilgiler 6gretmenligi 6grencilerinin ilgi boyutunda “az katiliyorum” seklinde
aritmetik ortalamasi 1,83 oldugu, en ytiiksek aritmetik ortalamanin ise, 2,79 oldugu
goriilmektedir. Bu boyuttaki puanlarin tamaminin aritmetik ortalamas: ise, 2,25tir.
Bulgulardan da anlasilacag: gibi, matematik dgretmenligi 6grencileri ilgi boyutunda
“katilmiyorum” seklinde goriis bildirmislerdir. Fen Bilgisi 6gretmenligi 6grencileri-
nin en diisiik aritmetik ortalamas1 2,29 oldugu, en yiiksek aritmetik ortalamanin ise,
3,08 oldugu goriilmektedir. Bu boyuttaki puanlarin tamaminin aritmetik ortalamast
ise, 2,73'tiir. Bulgulardan da anlasilacag: gibi, fen bilgisi 6gretmenligi 6grencileri ilgi
boyutunda “az katiliyorum” seklinde goriis bildirmislerdir. Buna gore, ilgi boyu-
tunda en ytiiksek aritmetik ortalama puani Sosyal Bilgiler 6gretmenligi 6grencileri ta-
rafindan gerceklesmistir.

Tablo 2'de 6gretim elemanlarinin Okul Deneyimi II dersini islemelerine iliskin
Ogretmen adaylarima ait aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri yer almakta-
dir.
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Tablo 2
Okul Deneyimi II Dersini Islemelerine Iliskin Ogretmen Aday: Goriiglerinin Kargilagtirilmas:
Sinif Sosyal Bil. ~ Matematik Fen Bil. n=51
Goriisler n=154 n=54 n=77 en bil.n
X s X ss X  ss X ss
[gretim cleman ders kitaplanndan nasilyarar- 5 65 1300 302 1,281 245 1,095 255 1331
lanmamuz gerektigine agiklik getirir.
Ogretim elemani alanimuz ile ilgili calisma yap-
raklar1 hazirlamamizda ve kullanmamizda yar- 2,28 1,281 2,78 1,355 247 1,324 2,73 1,358
dimc olur.
Ogretim elemaru test hazirlama, planlamave 559 1547 219 1117 1,95 1180 247 15347
analiz yapabilmemizde yardimcr olur.
Ogretim elemani benzetisim tekniginden ne za-
man ve nasil yararlanacagimiz konusunda yeterli 2,09 1,145 2,13 1,229 1,82 1,109 2,08 1,278
bilgi verir.
Ogretim elemani mikro 6gretim yontemini ne za-
man ve nasil uygulayabilecegimiz konusunda 2,77 1,33 3,09 1,293 273 1,324 316 1,255
gerekli bilgiyi verir.
Ogretim elemant siufta beden dilini nasil kulla- 5 55 1309 243 1268 236 1307 235 1454
nabilecegimiz hakkinda bilgi verir.
Ogretim eleman sinufta demokratik bir ortami
nasil olusturulabilecegimiz hususunda bilgi ve- 2,61 1,320 2,52 1,299 247 1273 2838 1,321
rir.
Ogretim ele‘m‘am sinifta ses tonumuzun nasil ol- 273 1388 235 1276 287 1301 296 1414
mast gerektigi hakkinda yardimer olur.
Ogretim elemani ders yardimci arag-gereglerin-
den nasil yararlanabilecegimiz konusunda bilgi 2,74 1,328 256 1,269 269 1,369 2,82 1,558
verir.
Ogretim eleman bir dersin 6n hazithigy, islenisi 5 7/ 1561 300 1428 204 1218 278 1447
ve degerlendirilmesi konusunda bilgi verir.
Qgrghmglemam siire¢ dosyasini 6nemi hakkinda 248 1429 283 1551 249 1334 273 1,387
bilgi verir.
Ogretlmelemgfl_l stire¢ dosyasini nasil hazirla- 236 1423 2,67 1414 239 1183 278 1433
mamuz gerektigi konusunda yardimer olur.
Ogretim eleman Okul Deneyimi IT dersinin 288 1479 319 1415 275 1388 3,10 1446
amaci hakkinda bilgi verir.
Ogretim elemam Okul Deneyimi II dersi ile ilgili 240 1326 276 1373 255 1252 275 1,440
kavramlar verir.
Ogretim elemaninin dgretmen yeterliklerine ilis- 5 57 1330 550 1205 247 120 259 1,374
kin iletisim konusunda bilgi verir.
}]Jg;;g;ﬂama Ogretmeninin gorevleri hakkinda bilgi 264 1385 315 1323 234 1,263 3,00 1,281
Ogretim eleman simuf ySnetimi konusunda bize 242 1277 2,93 10257 233 1242 261 1328
rehberlik ve danismanlik yapar.
Ogretim elemani uygulama dersinde kendi ken-
dimizi nasil degerlendirecegiz hususunda gerekli 2,32 1,267 256 1,313 221 1,207 2,69 1,543
bilgi verir.
Ogretim eleman: yillik plan yapabilmemiz konu- 108 1311 244 1369 235 1275 282 1,519
sunda yardimci olur.
Unite plant hazirlamamizda yardimcr olur. 1,97 1270 254 1,356 2712 1,147 2,65 1,508
Giinliik plan yapabilmemizde yardimci olur. 216 1,384 2,63 1,350 249 1,177 2,82 1,545
Ogretim eleman 6grencileri degerlendirme 61-
ciitlerini belirleyebilmemiz konusunda bilgi ve- 231 1,291 246 1,224 223 1,191 2,73 1,328
rir.
Ogretim elemanu sinufta dogabilecek problemlere
kars1 nasil davranmamiz gerektigi hususunda 242 1,287 250 1,162 232 1,164 2,88 1,492
bilgi verir.
Ogretim eleman 6grencilerin bedensel, duyussal 249 1425 211 1176 221 1321 253 1,501

ve psiko-motor ozellikleri hakkinda bilgi verir.

Tablo 2'de 6gretim elemanlarinin dersi islemelerine iliskin aritmetik ortalama ve
standart sapma degerleri yer almaktadir. Buna gore dersi isleme boyutunda, sinif 6g-

metik ortalamanin ise, 2,88 oldugu goriilmektedir. Toplam 24 ifade bulunan bu boyut-
taki puanlarmn tamaminin aritmetik ortalamast ise, 2,45tir. Bulgulardan da anlasilacagt
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-----

ortalamasi 2,11 oldugu, en yiiksek aritmetik ortalamanin ise, 3,19 oldugu gortilmekte-
dir. Bu boyuttaki puanlarin tamaminin aritmetik ortalamasi ise, 2,64 ttir. Bulgulardan
da anlasilacag: gibi, Sosyal Bilgiler 6gretmenligi 6grencileri dersi isleme boyutunda
rinin en diisiik aritmetik ortalamasi 1,82 oldugu, en ytiiksek aritmetik ortalamanin ise,
2,94 oldugu gorilmektedir. Bu boyuttaki puanlarin tamaminin aritmetik ortalamast

-----

aritmetik ortalamanin ise, 3,16 oldugu goriilmektedir. Bu boyuttaki puanlarin tama-
minin aritmetik ortalamasi ise, 2,73'ttir. Bulgulardan da anlasilacag1 gibi, Fen Bilgisi

.....

gisi 0gretmenligi anabilim dalinda Okul Deneyimi-II dersini ytriiten 6gretim ele-
manlarinin diger anabilim dallarinda derse giren 6gretim elemanlarina gore, derse
daha fazla 6nem verdikleri ve dersi daha diizgiin isledikleri sonucu ¢ikmustir.

Tablo 3’te dgretim elemanlarinin Okul Deneyimi II dersini degerlendirmelerine
iliskin 6gretmen adaylarma ait aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri go-
riilmektedir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarimn Okul Deneyimi IL. Dersini Deerlendirmelerine Iliskin Goriigleri
Siruf Sosyal Bil. Matematik I
Goriisler n=154 n=54 n=77 Fen Bil. n=51

X ss X ss X ss X ss

Ogretim elemanu stireg dosyasini nasil

degerlendirecegi konusundaki kriterleri 237 1,308 2,72 1,497 251 1,354 2,86 1,357
belirtir.

Ogretim elemani uygulama sonunda

bizi uygulama 6gretmeni ile birlikte de- 210 1,329 257 1,382 205 1,234 2,59 1,458
gerlendirir.

Ogretim elemani uygulamada Milli Egi-
tim Bakanligi'nca belirlenen 6gretmenlik
meslegine iliskin kurallara uygun dav-
ranip davranmadigimizi denetler.

212 1,369 243 1,207 2,21 1,321 2,51 1,347

Tablo 3'te 6gretim elemanlarinin dgrencileri degerlendirmelerine iliskin aritmetik
ortalama ve standart sapma degerleri yer almaktadir. Buna gore degerlendirme bo-
gu, en yiiksek aritmetik ortalamanin ise 2,37 oldugu gortilmektedir. Toplam ti¢ ifade
bulunan bu boyuttaki puanlarin tamaminin aritmetik ortalamasi ise, 2,20’dir. Bulgu-
lardan, smuf ogretmenligi O6grencileri degerlendirme boyutunda “katilmiyorum”
seklinde goriis bildirdikleri ortaya ¢ikmustir. Sosyal Bilgiler 6gretmenligi 6grencileri-
nin en diisiik aritmetik ortalamasi 2,43 oldugu, en yiiksek aritmetik ortalamanin ise,
2,72 oldugu goriilmektedir. Bu boyuttaki puanlarin tamaminin aritmetik ortalamasi
yutunda “katilmiyorum” seklinde goriis bildirmislerdir. Matematik 6gretmenligi 6g-
rencilerinin en diisiik aritmetik ortalamasi 2,05 oldugu, en yiiksek aritmetik ortala-
manin ise, 2,51 oldugu goriilmektedir. Bu boyuttaki puanlarinin tamaminin aritmetik
ortalamasi ise, 2,26’d1r. Bulgulardan da anlasilacag: gibi, Matematik 6gretmenligi 6g-
rencileri degerlendirme boyutunda “katilmiyorum” seklinde goriis bildirmislerdir.
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Fen Bilgisi 6gretmenligi 6grencilerinin en diistik aritmetik ortalamasi 2,51 oldugu, en
yiiksek aritmetik ortalamanin ise, 2,86 oldugu goriilmektedir. Bu boyuttaki puanlarin
tamaminin aritmetik ortalamasi ise, 2,68’dir. Buna gore, Fen Bilgisi 6gretmenligi 6g-
rencileri degerlendirme boyutunda “az katiliyorum” seklinde goriis bildirmislerdir.
Sonug olarak, 6grencileri degerlendirme boyutunda en yiiksek aritmetik ortalama

.....

Tartigma ve Oneriler

Bu arastirma ile 6gretim elemanlarinca yiriitiilen Okul Deneyimi II dersi uygu-
lamaya katilan 6gretmen adaylar1 goriisleri dogrultusunda degerlendirilmeye cali-
silmistir. Buna gore arastirmada 6gretim elemanlarin derse olan ilgilerine iliskin
bilgiler 6gretmen adaylarin ise “az katiliyorum” diizeyinde goriis bildirdikleri go-
riilmektedir. Bu sonuca gore 6gretmen adaylari, 6gretim elemanlarinin Okul Deneyi-
mi II dersine olan ilgilerinin yeterli diizeyde olmadigini diistinmektedir. Oysa
Alakus, Oral ve Mercin’in (2005) yapmis olduklar1 arastirmada, 6gretmen adaylari-
nin Okul Deneyimi II uygulamas: boyunca kendi devam etmekte olduklar: Fakiilte-
nin Guizel Sanatlar Egitimi Bolumundeki uygulama ogretim elemammn ilgisine gore,
Okul Deneyimi II uygulamasinda yer alan etkinliklerin gerceklesme diizeyleri ilkog-
retim okullarinda uygulamaya katilan 6gretmen adaylarinda “gok” diizeyinde ger-
ceklestigi gortilmektedir.

Ogretim elemanin derse karsi ilgi diizeylerinin diistik olmas1 ayni zamanda 6g-
rencilerin derse iliskin olumsuz tutum gelistirmelerine de neden olabilir. Toprakgt
(2003) tarafindan yapilan bir arastirmada, dgretmen adaylarmin Okul Deneyimi II
dersinde yer alan etkinlikleri benimseyip benimsemediklerine iliskin tutumlar1 ince-
lenmistir. Arastirmada elde edilen sonuglara gore, gretmen adaylarmin Okul Dene-
yimi II uygulamasina baslamadan 6nceki tutumlarinin daha ytiksek oldugu saptan-
mustir. Ancak Harmandar, Bayrakceken, Kincal, Biiytikkaap ve Kizilkaya (2000) yap-
tiklar1 arastirma sonucunda ise, koordinatdér ve rehber dgretmenlerinin 6gretmen
adaylari ilgili olarak, “Okulumuza ilk geldiginde 6gretmenlik meslegini sevmedigini
ve Ogretmenlik yapmay: dustinmedigini sdyleyen bazi adaylarin, uygulama ilerle-
dikge, artik baska bir meslek diistinmediklerini ifade etmeye basladilar” cevabini
verdikleri saptanmustir. Bu sonuca gore, iyi rehberlik yapmanin, zamaninda doniit
vermenin énemli sayilabilecek sorunlarin tistesinden gelinmesi bakimindan énem ta-
sidig1 soylenebilir. Dolayisiyla, dgrencilerin meslek hakkindaki olumsuz kaygi ve
tutumlarinin iyi bir okul deneyimi ile olumluya dondiiriilebilecegi soylenebilir. Bu-
nun icin 6gretim elemany, belli araliklarla uygulama okuluna giderek uygulama 6g-
retmenini bilgilendirmeli ve 6gretmen adayinin yonettigi dersi dinleyerek kayit tut-
malidir. Tutulan kayitlar1 uygulama 6gretmeni ile birlikte degerlendirilmeli ve ge-
rekli tedbirler almalidir. Buna bagli olarak uygulama dgretim elemani her hafta 6g-
retmen adaylarina doéntit (seminer) dersi vermelidir.

Arastirmada, 6gretim elemanlarinin dersi isleme boyutunda sinif ve matematik
adaylarmun ise, “az katiliyorum” diizeyinde gortis bildirdikleri goriilmektedir. Bu so-
nuca gore 8gretmen adaylari, 8gretim elemanlarinin Okul Deneyimi II dersini yeterli
diizeyde islemediklerini diisiinmektedir. Dolayistyla; (a) 6gretim elemanlarmin Okul
Deneyimi II dersine gereken onemi vermedikleri, (b) 6gretim elemanmin yonlen-
dirme ve izlemeleri yeterince yapmadigt ve bunun dogal bir sonucu olarak, (c) 6g-
retmen adaylari, Okul Deneyimi II dersinde yer alan etkinlikler i¢in 6n bilgi ve bece-
riye yeterince sahip olmadiklar1 gériilmektedir. Bunun igin 6gretim elemanu, giinliik,
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tinite ve yillik plan hazirlama, alan bilgisi ile ilgili calisma yapraklar1 hazirlama ve
kullanma, ders kitaplarindan nasil yararlanilacagr ve mikro 6gretim yontemini ne
zaman ve nasil kullanacaklar: konularinda 6gretmen adaylarina gerekli bilgiyi ver-
meli ve yardimci olmalidir. Bunlara ilave olarak, 6gretmenlik uygulama programini
ogretmen adaylarinin diizenli olarak stirdiirebilmesi icin 6gretim araclar1 ve benzeri
hazirliklarina rehberlik ve damgmanlhik yapmalidir. Ogretim elemani, dgretmen
adaylarma hazirlatacagt “siire¢ dosyasi”n1 nasil degerlendireceginin dlgtitlerini be-
lirtmelidir. Uygulama sonunda 6gretmen adayini uygulama ogretmeni ile birlikte
tekrar degerlendirmelidir. Ogretim elemani, 6gretmen adaylarinin uygulamada MEB
tarafindan belirlenen 6gretmenlik meslegine iliskin kurallara uygun davranip dav-
ranmadiklarini sik stk denetlemelidir.

Ogretim elemanlarinin dersi degerlendirme boyutunda ise, smif, sosyal ve mate-
matik 6gretmenligi 6gretmen adaylarimin “katimiyorum”, fen bilgisi 6gretmen aday-
larinin ise, “az katiliyorum” diizeyinde goriis bildirdikleri goriilmektedir. Bu sonuca
gore dgretmen adaylari, 6gretim elemanlarinin Okul Deneyimi II dersini yeterli dii-
zeyde degerlendirmedikleri gortistindedir. Bu nedenle 6gretim elemanlari, 6gretmen
adaylarmi hem doniit dersleriyle hem de “siireg dosyas1” ile degerlendirmelidir. Ay-
rica, Okul Deneyimi II degerlendirme formu hazirlayarak da degerlendirme yapil-
malidir.
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Yazinsal Bir Tiir Olarak Oykii'niin Cevre
Duyarligina Etkisi ve Cevre Egitimi Acisindan
Degerlendirilmesi

The Effects of Literature on the Sensibility towards Environment and
Its Value in the Environmental Education System

Oguz OZDEMIR®

Oz
Problem Durumu: Mevcut egitim siirecleri, bireylerde cevreye yonelik olumlu
tutum ve davranislar1 yeterince kazandiramamaktadir. Cevre egitiminin etkisine
yonelik deneysel arastirmalarda elde edilen bulgular, cevre bilincinin gretim
stirecleri ile belirli oranda arttigini gostermekle birlikte, 6grencilerin cevreye yo-

nelik yaklasimlarmin ve davranislarimin biiytik olctide degismedigini ortaya
koymaktadir (Rost, 2002).

Bu durum, dgrencilerin kazandiklar: bilgileri her zaman duyuslari ve davranisla-
rma yansitmadiklarini gostermektedir. Bu nedenle, bireylerin egitim siireclerinde
ogrendiklerini igsellestirmelerinde etkili olabilecek yazimsal triinlerin yerinin
aragtirilmasi 6zel bir 6nem tasimaktadir..

Arastirmamn Amacy/Arastirma Sorulari: Bu arastirmada, bireylerin cevreye yonelik
duyarlik kazanmalarinda yazinsal bir tiir olan dykiintin etkisinin ortaya konul-
mas1 amaglanmaktadir.

Bu amacla asagidaki ifade edilen sorulara yanit aranacaktir:

1. Egitim stireclerinde cevre sorunlarini konu alan segilmis dykiilerin yer veril-
digi deney grubu 6grencileri ile séz konusu Sykiilerin yer verilmedigi kontrol
grubu ogrencilerinin cevreye yonelik duyarlik diizeyleri arasinda deney grubu
dgrencileri lehine anlaml1 bir fark olusur mu?

2. Genelde sanat, 6zelde yazinsal tirtinlerinin ¢evreyle ilgili duyus egitiminde
nasil bir etkisi vardir?

1. Arastirmamin Yontemi: Arastirmada kontrol gruplu 6n test-son test deneysel de-
seni kullanilmustir. Arastirmanin érneklemini, 1996-1997 6gretim yilinda Ankara
Cankaya Anadolu Lisesi'nde dgrenim goren 7. siif dgrencileri arasindan yansiz
atama yoluyla secilen yarist kiz, yarist erkek 24 dgrenci grubu olusturmaktadir.
Veriler, arastirmact tarafindan hazirlanan, giivenirlik ve gecerligi saglanan “cevre

sy

duyarlig dlcegi” nin “6n test” ve “son test” seklinde uygulanmasiyla elde edilmistir.

Verilerin analizi, bilgisayar ortaminda ve SPSS Istatistik Programi kullarlma-
styla yapilmustir. Arastirmanin sonunda, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test puanlar1 agisindan deney grubu lehine anlamli bir farkin bulunup bulunmadigmm
anlamak igin t-testi kullanilmustir. Anlamlilik diizeyi olarak, “a=.05" esas almmustir.

Bulgular ve Sonuglar: Cevre duyarlig1 6lceginin son test seklinde uygulanmasmdan
elde edilen verilerin analizi sonucunda, deney grubunun cevreye yénelik son test du-
yarlik puanlar1 ortalamasimnin 84.50, kontrol grubunun ise 79.40 oldugu bulgusuna
ulasilmustir [t=1,84, P<.05]. Buradan hareketle, deney grubu 6grencilerinin g¢evre du-
yarligmnin kontrol grubu 6grencilerine oranla arttig1 sonucuna varilmustir.

* Yard.Dog.Dr., Ondokuz May1s Universitesi Sinop Egitim Fakiiltesi , oguzmir@yahoo.com
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Oneriler: Yazinsal bir tiir olarak dykiintin gevre duyarligna etkisini belirlemek
tizere bu arastirmadan elde edilen bulgular, yazmsal tirtinlerin bireyin davrans
ve tutumlarinin olumlu yonde degistirilmesinde etkili olabilecegini gostermek-
tedir. Buradan hareketle, cevre egitiminin amacina ulasabilmesi icin asagidaki
oneriler getirilebilir:

1. Cevre egitimi stirecleri, 6grencilerde estetik uyanis saglayabilmek icin basta
edebiyat olmak tizere gesitli sanat tirtinleriyle zenginlestirilmelidir:

a. Bu amacla, cevre egitimiyle ilgili Fen ve Teknoloji, Biyoloji ve ilgili diger
derslerin miifredatina ¢evre mesajli sanatsal ve yazimsal tirtinler konul-
mali; 6gretim siiregleri hayata gecirilirken sozii gegen tirtinlerle destekli
sekilde duyus egitimine yeterince yer verilmelidir..

b. Cevre egitimiyle dogrudan ilgili olmayan Ttirkce, Sosyal Bilgiler, Tarih
gibi diger derslerde de cevre konularmin islenmesiyle es zamanli sekilde
cevre mesajli yazinsal tirtinlere daha fazla yer verilmelidir.

2. Cevre egitimi, okul oncesi asamasindan yiiksek dgretimin sonuna kadar sar-
mallik ve biittinlitk gosteren bir programa dayali olarak ve duyussal 6gren-
meye Oncelik verilerek ytirtitiilmelidir.

3. Egitim stirecleri, 6grencilerin 6grendiklerini degerlestirmeleri ve igsellestir-
melerini saglayabilecek doga yasantilariyla zenginlestirilmelidir.

Anahtar Sozciikler: Cevre duyarli§i, yazinsal tiriin, cevre egitimi
Abstract

Background/Problem Statement: The current educational processes cannot provide
individuals with positive attitudes and behaviors towards environment sufficiently.
Although the results of the experimental researches about the effect of environmental
education show that environmental consciousness increases to a certain extent
through educational processes, they reveal that pupils’ approaches and behaviors
towards environment do not change considerably (Rost, 2002).

So 1t can be concluded that pupils do not always reflect the knowledge they acquire in
their perceptions and behaviors. Therefore, it is especially important to research the
role of literary works which can be effective to internalize what individuals have
learned through educational processes.

Objective of the Research/Research Questions: In this study, it is aimed to show the effect
of short story as a literary genre on the individuals” acquisition of sensitivity towards
environment.

For this purpose, the answers to the following questions will be sought:

1. Will there be a significant difference, to the advantage of the experiment-group
pupils, between the environmental sensitivity level of the experiment-group pupils
during whose educational processes selected short stories on environmental
problems are used and that of the control-group pupils who do not study such
short stories during their educational processes?

2. What kind of effect do art in general and literary works in particular have on the
education of environmental perception?

Method of the Research: It was used the pre-and post-test experimental design with
control group for the research. The sample of the research was composed of 24 pupils
(12 girls and 12 boys), who were chosen from the 7t year pupils of 1996-1997 school
year in Ankara Cankaya Anatolian High School at random. The data were collected
through the application of “environmental sensitivity scale” as “the pre-test” and “the
post-test”, which had been prepared by the researcher, who ensured the reliability
and validity.



Egitim Aragtirmalar1 | 161

The data were analyzed by computer using a statistics program, SPSS. At the end of
the research, t-test was used to understand if there was a significant difference to the
advantage of the experiment group in terms of the final test scores of the experiment
and control groups. “a=.05" provided a basis for the significance level.

Results and Findings: As a result of the analysis of the data, which were obtained
through the application of the environmental sensitivity scale as the post-test, it was
understood that the average of the final environmental sensitivity test scores of the
experiment group was 84.50 according to the control group was 79.40 [t =1,84, P<.05].
It was concluded that the environmental sensitivity of the experiment-group pupils
increased compared to the control-group pupils.

Recommendations: The findings of the research, which were conducted to determine
the effect of short story as a literary genre on environmental sensitivity, indicate that
literary works can be effective to change an individual’s attitudes and behaviors for
the better. Thus, the following recommendations can be made to achieve the aim of
environmental education:

1. The processes of environmental education should be enriched with several works
of art, especially literary ones, to achieve the esthetical awakening of pupils.

a. For this purpose, works of art and literature with an environmental message
should be included in the syllabuses of the courses concerning environmental
education, such as Science and Technology, Biology; when educational process
are realized, they are to incorporate sufficient perception training reinforced
with these works.

b. Even in such courses as Turkish, Social Studies and History, which are not
directly related to environmental education, literary works with an
environmental message are to have a bigger part just as covering environmental
subjects.

2. Environmental education should be performed by basing it on a program which
has a spiraling structure and integrity from preschool period to the end of higher
education and giving priority to perception training.

3. Educational processes should be enriched with nature experiences which enable
pupils to value and internalize what they learn.

Keywords: Environmental sensitivity, literary works, environmental education.

Icinde bulundugumuz teknoloji ve bilim gaginda, bireyin yaratici diisiinmekten
ote mekanik diistinmeye zorlandig: bilgi ve arag etkinligi altina girmesi, sezinleme ve
imgelem giictiniin gittikce korelmesine neden olmaktadir. Bu durum, bireyin iginde
bulundugu sorunlara karst yabancilasmasina yol agmaktadir.

Cevre sorunlarmin geldigi asama, bireyin icinde bulundugu yabancilasmanin bir
sonucu olarak kabul edilebilir. Ciinkii bireyler dogaya yabancilastikca, icinde bulun-
duklari gevre sorunlarma doéniik duyussal ilgileri ve becerileri gittikce kaybolmaktadir.

Bunun yaninda, bilgilendirme ve aktarma onceligine dayali egitim stiregleri, bi-
reylerde cevre sorunlarina karsi ilginin artirilmasinda yetersiz kalmaktadir. Cevre
egitimi stireclerinde, edinilen bilgileri bireylerin icsellestirebilecegi araglara yeterince
yer verilmemesi bu durumun baslica nedenini olusturmaktadir.

Bu nedenle, bireylerin ¢evre bilinglerinin ve duyarliklarinin artirilabilmesi igin,
uygulana gelen dgretici ve bilgilendirici egitsel araglardan farkl: olarak, bireyin ¢ev-
reye doniik olumlu duyussal 6zellikler kazanmasinda etkili olabilecek estetik bir ya-
sant1 ttrti olan edebiyatin degerlendirilmesi 6zel bir tnem tasimaktadir. Nitekim
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Kavcar (1994:5)'1n, “Egitim bakimindan edebiyatin degeri, insana ¢ok ¢esitli duyma,
diisiinme ve hareket etme 6rnekleri vermesinden kaynaklanmaktadir. Bir insan, an-
cak boyle genis bir ortam icinde kendisine uygun olan yolu se¢me 6zgtirliigii kaza-
nir” seklinde vurguladig: gibi, yazinsal tirtinlerin sundugu estetik stirecten gegen bi-
rey, verilen telkinleri i¢sellestirerek kalic1 yonde degisebilir.

Bu kapsamda, cevre egitiminde genelde sanatin, 6zelde ise yazinsal tirtinlerin et-
kisinin anlasilabilmesi, buradan hareketle gevre egitim stireclerinin daha etki hale
getirilebilmesi igin edebiyatin betimlenen egitsel islevinin arastirilmasi gerekmekte-
dir.

Alanyazina bakildiginda, cevre egitimiyle ilgili olarak 6grencilerin ¢evre sorunla-
rma yonelik biling, ilgi ve tutum diizeylerini ortaya koymaya ve etkili olan degis-
kenleri belirlemeye yo6nelik ¢ok sayida arastirmanin yapildig: goriilmektedir. Yapilan
arastirmalar ve ulasilan bulgulardan bazilari, doga ile ice bulunan ve dogay1 tani-
maya yonelik yasantilar geciren ¢ocuklarin cevre bilinglerinin digerlerinden daha
yiiksek oldugu (Wilson, Kimler & Krauerhase, 1996) bu veriyi destekleyecek sekilde
kirsalda yasayan okuldncesi 6grencilerinin kentte yasayanlara gore daha yiiksek cev-
resel farkindalik icinde olduklar1 (Cohen & Horm-Wingerd, 1993), cevreye karsi ilgili
¢ocuklarin daha olumlu tutuma sahip olduklar1 (Malkus & Musser, 1997), iist sosyo-
ekonomik gruba ait ¢ocuklarin cevresel farkindaliklarinin yiiksek diizeyde oldugu
(Haktanir ve Cabuk, 2001) ve alt sosyo ekonomik gruptaki lise 6grencilerinin digerle-
rine gore cevreye yonelik tutumlarmin daha olumlu oldugu (Ekici, 2005) seklinde
belirtilebilir.

Cevre egitimiyle ilgili ytirtitiilen diger arastirmalar genel bir bakisla ti¢ ayr1 grupta
toplanabilir. Bunlardan gevreye iliskin bilgi, biling, davranis ve tutumlarla ilgili olanlar
arasinda, Ramsey & Hungerford 1989, Thompson & Gesteiger 1985, Weigel 1978, cevre
egitimi programlarma iligkin olanlar arasmda Ornek 1994, Topaloglu 1999 ve cevre egitimi
yontemlerini arastiranlar arasinda ise Attarian 1996, Bryant & Hungerford 1977, Howe &
Disinger 1988, Leeming, Dwyer, Porter & Cobern 1993, Shepard & Speelman 1985
calismalar1 sayilabilir.

Bunlar arasinda, yazinsal irtinlerin ¢evre duyarligina belirleyiciliginin 6l¢tilme-
sine doniik bir calismanin hentiz yapilmamus olmasi ise, cevre sorunlaria duyarl: bi-
reylerin yetistirilmesinde edebiyatin egitimsel islevinin anlasilmasinin énemini bir
kat daha artirmaktadir. Buradan hareketle, yapilan deneysel arastirma ile edebiyatin
bireyin ¢evre duyarliginin gelisimine etkisi ortaya konulmaya calisilmustir.

Yontem

Arastirmann Tiirii, Evren ve Orneklem

Arastirma, kontrol gruplu 6n test-son test deneysel desene dayali olarak yti-
ruttilmistiir. Arastirmanin evrenini, 1996-1997 o6gretim yilinda Ankara Cankaya
Anadolu Lisesi'nde 6grenim goren 7. sinif 8grencileri, drneklemini ise bunlar arasin-
dan yansiz atama yoluyla secilen yaris1 kiz, yarisi erkek 24 6grenci grubu olustur-
maktadir.

Verilerin toplanmast

Aragtirmada veriler, kontrol gruplu deneysel desene dayali olarak arastirmanmn

orneklemi {izerinde yapilan deneysel islemde “cevre duyarlig1 6lgegi”nin kullamlmasiyla
toplanmustir.



Egitim Aragtirmalar1 | 163

Arastirma modelinin simgesel goriintimii soyledir:

Yansizhik  Grup On test Olgme Son test
R G T1 D T
R G T3 Ty
Tablo 1
Aragtirma Gruplarimin Sayica ve Cinsiyete Bagli Dagilum
Grup Kiz Erkek Toplam
Deney Grubu 6 6 12
Kontrol Grubu 6 6 12

Tablodan da anlasilacagt gibi cinsiyet ve say1 agisindan deney ve kontrol gruplari
denktir.

Arastirmada, deney ve kontrol gruplarmna su islemler uygulanmustir:

1. Ik 6nce guvenirligi ve gecerligi saglanan cevre duyarlig1 dlcegi, deneysel is-
lemden 6nce 6n test seklinde deney ve kontrol gruplarma uygulanmistir.

2. Deney ve kontrol gruplarmin 6gretmenleri, uygulamay1 16 hafta siiren 6gre-
tim stirecinde deneyimli Tiirkce 6gretmenlerinin ve uzmanlarin gortisleri dog-
rultusunda, arastirmaci tarafindan hazirlanan islem planinda ongortldugi
sekliyle gerceklestirmislerdir. Islem planinda izlenen yol soyledir:

a. Deney grubunda, ¢evre bozulmasini isleyen yapitlar icinden secilmis oykii-
ler islenmistir.

b. Oykiilerin iglenmesinden sonra, deney grubunda, iletileri goziimlemeye
yonelik stireclere yer verilmistir.

c. Kontrol grubu 6grencilerinin derslerine giren 6gretmenler, dénem boyunca
derslerde cevre sorunlarinin irdelendigi yazinsal metinlere yer vermemis-
lerdir. Arastirmaci, gerektiginde deney grubu 6gretmenleriyle uygulamaya
yonelik gortismeler yaparak yeri geldikce derslere girip uygulamay1 gozet-
lemistir.

3. Deneysel islemin basinda ¢n test seklinde uygulanan “cevre duyarhig: 6lcegi,”
deneysel islemin sonunda “son test” seklinde deney ve kontrol gruplarina
arastirmaci tarafindan tekrar uygulanmistir.

Cevre duyarligimni (tutum) clgme araci su islemler dogrultusunda hazirlanmistir:

Deney ve kontrol gruplariyla denkligi saglanmis ayr1 bir grupta, cevre sorunlarin
konu alan kompozisyonlar yazdirilmis; bunlar icerisinden, 6lgme aracina konulabile-
cek nitelikte ifadeler belirlenerek, otuz dort tanesi secilmistir. Segilen ifadelerin 6lgme
aracima uygunlugunun belirlenmesi i¢in, uzman goriislerine basvurularak gerekli
diizeltmeler yapilmustir.

Taslak 6lgme araci, 6n deneme amaciyla benzer tzellikteki 12 kisilik baska bir
gruba uygulanmustir. Elde edilen veriler 1s18inda yapilan faktor analizi dogrultu-
sunda ayiricilik giicti yeterli olmayan maddelerin ¢ikarilmasiyla 6lgegin giivenirligi
saglanmistir. Kapsam gecerligi icin uzman goriisleri alinmaistir.

Sonugta, otuz dort maddeden ayiricilik giicti yeterli bulunmayan ondort tanesi-
nin Slgekten ¢ikarilmasiyla, deneysel islemde kullanilabilecek yirmi maddelik “6l¢gme
aract” gelistirilmistir.
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Verilerin Analizi

Cevre duyarligr olgeginin uygulanmasiyla elde edilen veriler, bilgisayar orta-
minda ve SPSS Istatistik Programi kullanilarak analiz edilmistir. Toplanan verilerin
stirekli olmas1 nedeniyle, hem 6lgek bazinda hem de madde bazinda ortalamalar ali-
narak, gruplarin ¢evreye ne denli duyarl olduklar1 betimlenmeye calisilmustir.

Arastirmanin basinda belirlenen sorulara yanit getirmek tizere iliskisiz gruplar
icin t-testi uygulanmustir. Bunun igin, ilk olarak deney ve kontrol grubunun “6n test
ortalama puanlar1” arasindaki farkin anlamli olup olmadig incelenmis, arkasindan
aymt gruplarin “son test ortalama puanlar1” arasindaki farkin, deney grubu lehine
anlaml1 olup olmadig: tek yonlii olarak test edilmistir. Anlamlilik diizeyi olarak, “a=
.05” esas almmustr.

Gruplarin gevreye yonelik duyarlig: (tutum) yorumlanirken “kararsizim” secene-
gine karsilik gelen 3 puanin, madde sayist ile carpilmasiyla bulunan 60 puan, esik
deger olarak alinmustir. Ortalama puanin bu degerden yiiksek olmasiin ¢evreye du-
yarli olmay1 (olumlu tutum), diisiik olmas1 da duyarsizlig1 (olumsuz tutum) goster-
digi kabul edilmistir. Benzer yorum, madde bazinda da yapilmistir. Madde bazinda
kararsizima karsilik gelen 3 degeri sinur (esik) deger olarak alinmustir.

Bulgular ve Sonuglar

Tutum o&lceginin 6n test ve son test seklinde uygulandig1 deneysel islemden elde
edilen bulgular, su noktalarda toplanabilir:

1. Tablo 2'de belirtildigi gibi, kontrol grubu ile deney grubu 6n test puanlarina
gore gevreye duyarliginin diizeyi acisindan denktir.
Tablo 2

Deney ve Kontrol Gruplariuin Cevreye Yonelik Duyarliklart (Tutum) Agisindan Olgme Aract On test
Puanlarinin t-Testi Sonucu

Grup N X S sd t p
Deney 10 81.70 5.94 18 0.39 702
Kontrol 10 80.50 7.73

Yukaridaki tablodan da anlasilacag: gibi, deney grubunun cevreye yonelik du-
yarlik puanlarmin ortalamasiin 81.70, kontrol grubunun ise 80.50 olarak hesaplan-
masi, [tas)=0,39, P>.05] seklinde gozlenen farkin anlaml olmadigim gostermektedir.
Buradan hareketle, her iki grubun cevreye duyarliliklar1 bakimindan baslangigta
homojen oldugu anlagilmustir.

Tablo 3’de belirtildigi gibi, son test puanlarina gore kontrol grubu ile deney gru-
bunun cevre duyarlig1 diizeyi arasinda, deney grubu lehine anlaml1 bir farkin ortaya
ciktig1 gozlenmistir.

Tablo 3

Deney ve Kontrol Gruplarimin Cevre Duyarliklary(Tutum) Agisindan Olgme Aract Son test Puanlarimin
t-Testi Sonucu

Grup N X S sd t P
Deney 10 84.50 7.70 18 1.84 .041
Kontrol 10 79.40 5.19

Deney grubunun son test cevre duyarligi puanlar1 ortalamasmin 84.50, kontrol
grubunun ise 79.40 seklinde hesaplanmasi, [t=1,84, P<.05]. gtzlenen farkin anlaml
oldugunu gostermektedir Bu durum, ¢evre sorunlarini konu edinen 6ykiilerin islen-
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digi deney grubunda yer alan 6grencilerin, cevre duyarliklarinin kontrol grubu 6g-
rencilerine gore énemli 6l¢tide arttigini ortaya koymustur.

Deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test puanlarindaki degisim ise gra-
fikte oldugu gibi gerceklesmistir:

Grafik 1
Deney Ve Kontrol Gruplarinin On Test Ve Son Test Puanlarimn Degisimi

82 ¢ DENEY
— — — KONTROL

ORT.
0
=

ONTEST SONTEST
ALCUM

Deneysel islemden elde edilen yukaridaki bulgular 1s181inda, “egitim siireglerinde
cevre sorunlarmn konu alan secilmis dykiilerin yer verildigi deney grubu 6grencileri
ile s6z konusu oykiilerin yer verilmedigi kontrol grubu 6grencilerinin ¢evreye yone-
lik duyarlik diizeyleri arasinda deney grubu 6grencileri lehine anlaml1 bir fark olusur
mu?” seklindeki sorunun yanitinin “evet” oldugu sonucu ortaya c¢ikmaktadir. Bu
baglamda, edebiyatin bireylerin davranis ve tutumlarmi etkileme ve degistirmedeki
glicili, “oykiintin ¢evre duyarligina etkisi” cercevesinde ortaya konulmustur. Buradan
hareketle, genelde sanat, 6zelde yazinsal tirtinlerinin ¢evreyle ilgili duyus egitiminde
etkili olabilcegi savinin dogruluk kazandig: séylenebilir.

Tartisma ve Oneriler

Deneysel islemden elde edilen bulgulara gore 6gretimde segilmis oykiilerin kul-
lanildig1 deney grubu ile ad1 gecen 6ykiilerin kullanilmadig1 kontrol grubu arasinda,
“cevre duyarlig1” acisindan deney grubu lehine anlamli kabul edilebilecek bir farkin
ortaya gikmasy; edebiyatin bireyde derin bir etki giicti oldugu savin giiclendirmek-
tedir. Buradan hareketle, cevre sorunlarini irdeleyen secilmis dykiilerinin islendigi
deney grubu ogrencilerinin, gegirdikleri yasant1 icerisinde estetik bir uyanis yasa-
diklar1 s6ylenebilir.

Bu baglamda, secilmis oykiilerin islendigi deney grubu 6grencilerinin gecirdikleri
estetik uyanis siirecinin, gevre bozulmasiyla ilgili farkindalik diizeylerinin artma-
sinda etkili oldugu anlasilmaktadir. Bu gercevede, yazinsal tiriinlerden gelen telkin
yoluyla belli bir duygu ve diistince egitiminden gecen 6grenciler, cevre bozulmasinin
altinda yatan nedenleri anladikca, daha gtizel bir diinyanin kurulmas: yolunda daha
ileri duyussal seviyeye ulastiklar1 soylenebilir. Bu durum, 6grencinin, yazinsal me-
tinlerdeki yasantilarin diinyasindan gecerken, adeta kendisini canlilarin yerine koya-
rak, verilen iletileri i¢sellestirdigini gostermektedir.
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Arastirmanin basinda da belirtildigi gibi, cevre egitimiyle ilgili yiiriitiilen calis-
malarin dgrencilerin cevreyle iligkili bilgi ve biling diizeylerinin, duyarlik, tutum ve
ilgilerinin arastirilmasiyla sinurl kaldig: goriilmektedir. Genelde sanat, 6zelde ise ya-
zinsal triinlerin ¢evre duyarligina etkisinin arastirildif1 ve yazinsal tiriinlerin cevre
duyarligini artiric1 islev {istlenebilecegine iliskin sonuglara ulasildig: bu arastirma, bu
anlamda tizerinde yeterince durulmayan gevre egitimiyle iliskili duyus egitiminde
sanatin ve edebiyatin yerinin ortaya konulmasma yonelik boslugu doldurmak tizere
yeni bir adim olarak degerlendirilebilir. Bu durum, ¢evre egitiminin duyussal agidan
zenginlestirilmesine yonelik arayislarda genelde sanat, 6zelde ise yazinsal tiriinlerin
degerlendirilebilecegini gostermektedir.

Sanat {tirtinlerinin ¢evre duyarhigi smirliliginda egitsel bir etkisinin oldugunun
anlasilmasi, “sadece ne sevilirse o korunur ve ne tanmairsa o sevilir” (Rost, 2002) sek-
linde ifade edilen 6zlii egitsel deyisin dogrulugunu ortaya koymaktadir. Kuskusuz,
burada kastedilen, sanatin salt yararcilik ¢lctistine indirgenmis bir rolii ve bu roliin
arastirilmasi degildir. Ytizyillardir tartismasi siiren sanatin islevlerini, yararci bir ger-
¢eveye indirgemek miimkiin olmamakla birlikte, didaktizme ka¢madan sanatin birey
tizerindeki etki giictinden ¢evre egitimi siireclerinde etkili sekilde yararlanilabilir.

Can alict bir sorun niteligini alan ¢evre bozulmasmin énlenmesi, daha giizel ve
yasanulir bir cevrenin gelecek kusaklara aktarilabilmesinin yolu, bireyin empati dii-
zeyini gelistirebilecek etkili bir cevre egitiminden gecmektedir. Sanata yeterli 6nemin
verildigi bir egitim ortami, bireyde bu yonde istendik ve kalic1 davramislar kazandi-
rilmasinda etkili olabilir.

Arastirmadan ulasilan sonuglardan hareketle 6rgiin g¢evre egitimine yonelik ola-
rak asagidaki oneriler getirilebilir:

1. Cevre egitimi stirecleri, 6grencilerde estetik uyarus saglayabilmek icin basta
edebiyat olmak tizere gesitli sanat tirtinleriyle zenginlestirilmelidir:

a. Bu amacla, gevre egitimiyle ilgili Hayat Bilgisi, Fen ve Teknoloji, Biyoloji
ve ilgili diger derslerin miifredatna gevre mesajli sanatsal ve yazinsal tirtinler
konulmaly; 6gretim stiregleri hayata gegirilirken sozii gegen tirtinlerle destekli
sekilde duyus egitimine yeterince yer verilmelidir..

b. Cevre egitimiyle dogrudan ilgili olmayan Tiirkge, Sosyal Bilgiler, Tarih gibi
diger derslerde de cevre konularmin islenmesiyle es zamanli sekilde gevre
mesajli sanatsal ve yazinsal tiriinlere daha fazla yer verilmelidir.

2. Cevre egitimi, okul 6ncesi asamasindan yiiksek 6gretimin sonuna kadar sarmal-
lik ve biittinliik gosteren bir programa dayali olarak ve duyussal 6grenmeye 6n-
celik verilerek yiirtitiilmelidir.

3. Egitim stirecleri, 6grencilerin 6grendiklerini degerlestirmeleri ve i¢sellestirme-
lerini saglayabilecek doga yasantilariyla zenginlestirilmelidir.
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An Integrative Model for Preparing Effective
Teachers

Etkili Ogretmen Yetistirmede Biitiinlestirici Bir Model

Ahmet Zeki SAKA®, Arzu SAKA™

Abstract

Background: Student teachers expected that pre-service teacher education program
has been supplied them necessary skills in terms of professional competencies
when entering real school settings. Student teachers can quickly fall into feelings of
discouragement when they confront the real requirements of teaching. However, the
basic views in teacher education pay attention to the experience which has very
strong effect in constructing teaching approaches and developing principles of
attitude. Besides, it is stated that teachers are usually expected to shape their
teaching style according to experienced situation. In this context, student teachers
would like to gain basic knowledge about teaching and want to develop their
professional skills adapting them to the teaching process effectively. It is stated that
this can be achieved during their teaching practice through collaboration with

beginning teachers.

Purpose: The aim of this study is to develop an integrative model that will prepare
student teachers to be qualified before attending practicum in schools.

Conceptual Framework: The basis of the developed model is to construct an inquiry
- based teaching practice process for student teachers to improve professional
skills by analyzing and sharing the reflections of beginning teachers’ experiences.

Conclusions: It is emphasized in this model how student teachers can complete
the teaching practice process effectively as a result of making use of beginning
teachers’ professional experiences, diaries and personal professional portfolios
during teaching practice and also interacting with them one-to-one and also by
e-mail contacts. In the context of developed model, it is revealed that the reflective
practice processes need to be constructed at the faculties of education and the
practice schools during teaching practice. For the implementing this processes at
expected level, student teachers and mentors need to be oriented in the context of
integrative model taking the records of gained professional experiences of beginning
teachers into consideration.

Keywords: Student teacher, Beginning teacher, Teaching practice, Reflective practice.
Oz

Problem Durumu: Ogretmen adaylari, hizmet 6ncesi egitim programiin onlara
gercek okul ortamina geciste, mesleki yeterlikler agisindan gerekli becerileri
sagladigim1 ummaktadirlar. Ancak adaylar, 6gretimin gercek sartlar1 ile karsi-
lagtiklarinda hayal kiriklig1 yasamaktadirlar. Ogretmen egitimindeki temel go-
riisler, deneyimin 6gretim yaklasimlarim ve davranis 6zelliklerini olusturmada
gticlii bir etkiye sahip olduguna dikkat cekmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin ge-

nellikle kendi dgretim stillerini, yasanilan deneyimlere gore sekillendirme bek-
lentisine sahip olduklar1 belirtilmektedir. Bu baglamda 6gretmen adaylari, 68-
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retim hakkinda temel bilgilere sahip olmak ve mesleki becerilerini 6gretim sii-
recine etkin bir sekilde aktararak gelistirmek istemektedirler. Bu durumun, 6g-
retmenlik uygulamalar siirecinde yeni 6gretmenlerle isbirligi yapilarak sagla-
nabilecegi belirtilmektedir.

Aragtirmamn Amact: Bu ¢alismanin amacy; 6gretmen adaylarinin okul uygula-
malarina katilmadan once nitelikli bir sekilde yetistirilmelerini saglayacak bii-
tunlestirici bir model gelistirmektir.

Kavramsal Cati: Gelistirilen model, yeni 6gretmenlerin mesleki deneyimlerini
adaylarla paylasmalarini saglayarak, adaylarin mesleki becerilerinin gelistiril-
mesi i¢in deneyimlerin sorgulanmasini éngoéren dgretmenlik uygulamalar sii-
recinin olusturulmasi esasina dayanmaktadir.

Sonuglar: Gelistirilen modelde; adaylarin, 6gretmenlik uygulamalar: siirecinde
yeni ogretmenlerin hazirladigl mesleki gelisim dosyalarini ve deneyim giin-
litklerini kullanmalari, yeni 6gretmenlerin de e-posta ve bire bir iletisim ile
adaylarla etkilesime girmeleri ve mesleki deneyimlerini paylasmalar1 sonucu,
adaylarn 6gretmenlik uygulamalarimn etkili bir sekilde nasil tamamlayabile-
cekleri vurgulanmaktadir. Gelistirilen model kapsaminda, egitim fakiiltelerinde
ve uygulama okullarinda okul uygulamalarmin yiriitiilmesinde, yansitict uy-
gulama siireclerinin yapilandirilmasmin gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir. Bu
stireclerin beklenen diizeyde yiiriitiilmesinde ise, yeni ¢gretmenlerin kazan-
diklar1 mesleki deneyim kayitlar1 dikkate alinarak, adaylarin ve uygulama 6g-
retim elemanlarmin biittinlestirici model kapsaminda yonlendirilmeleri gerek-
mektedir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen adayi, Yeni dgretmen, Ogretmenlik uygulamasi, Yan-
sitict uygulama.

The preparation of better teachers has crucial importance in teacher education
(Wubbels & Korthagen, 1990, p. 30). The professional development of teachers emerges
from a rational process which consists of one’s experienced skills, knowledge and
supports the application of these to shape their own improvement. It has been shown
that teacher efficacy is enhanced through pre-service and in-service teacher
education (Stein & Wang, 1988, pp. 172-184). However, in teacher education there is
usually poor communication between the experienced teacher and practitioners.
Besides, student teachers state that they do not implement the application activities
during teaching practice elaborately because of the restrictions and limitations of the
process, especially regarding time (Saka, 2001, p. 172). In addition to this, provision
of suitable resources to support student teachers to improve their professional skills
during the process of teaching practice is limited (Goldstein & Lake, 2000, p. 863).

Reflective practice is seen as a central feature in teacher education (Hess, 1999, p.
1). Therefore, it is necessary for practitioners to share teaching experiences of
beginning teachers during in-service teacher education to improve professionally
(Monk, Swain & Johnson, 1999, p. 568). This is because student teachers can quickly
fall into feelings of discouragement when they confront the real requirements of
teaching (Jay & Johnson, 2002, p. 81). Anxiety and real shock of beginning teachers
must be decreased by supporting student teachers during pre-service teacher
education program, especially in the teaching practice process. With the help of this
support, they can prepare themselves for the realities of the profession. The
importance of opportunity to share the experiences in the early years of teachers is a
critical part of learning for student teachers (Miller, Smith & Tilstone, 1998, p. 222;
Jay & Johnson, 2002, p. 81).
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The goal of this paper is to describe a different reflection that addresses some
fundamental questions such as how we capture the complexity of teaching practice
process in a way that reflects what teachers do in their practice, how we can give
students teachers some tools for learning and how we can teach without reducing it
to a technique. We think that these questions will guide student teachers to keep
reflection in their mind. The study aims to develop an integrative model that will
prepare student teachers to be qualified before attending practicum in schools. The
basis of the developed model is to construct an inquiry-based teaching practice
process for student teachers to improve professional skills by analyzing and sharing
the reflections of beginning teachers” experiences.

Conceptual Framework

Professional development doesn’t have a pre-determined way. It emerges step by
step. Hence, professional competence can be gained from lived experiences through
evolving individual perspectives of combining reflective circumstances (Ovens, 1999,
p- 285). Different parameters of the profession could be developed into different
forms of professionalism (Whitty, 2000, p. 285). Inquiring one’s practice ensures vast
confidence for professional development in teacher education. Thus, constructing
reasonable change on framework of teacher development emerges from teacher’s
own teaching through adaptation of others’ experimental learning regarding
agreeable features (Ovens, 1999, p. 291). Mentors and method tutors need to provide
an opportunity for student teachers in terms of collaboration and reflection to improve
refinement of skills and goals to reinforce ongoing professional development. In this
process, student teachers can expand and enrich understanding of the teaching
practice perspectives (Jay & Johnson, 2002, p. 79).

Current research in teacher development indicates that reflective practitioners
need further description and application of reflection to outline many dimensions
and settings which characterize reflective practice (Mc. Kenna, 1999, p. 11). Critical
reflection has been described as a consequence of careful thinking about a situation
that constitutes the insight of various perspectives (Jay & Johnson, 2002, p. 79). It is
believed that monitoring critical records of classroom events and discussions with
critical peers bring about recognizing the hidden influences on others” practice, and
construct framework to improve related professional skills (Elliot, 1991, p. 315;
McIntyre & Tlusty, 1995, p. 2; Ovens, 1999, p. 292). Some necessary and interesting
indications to inform student teachers about necessary professional skills during the
process of teaching practice by reflecting experiences of beginning teachers is
presented in this study. It reflects a direct link between sharing experiences and
reaching professional excellence, in which student teachers and beginning teachers
cooperate closely.

The developed model has three dimensions of reflective thought: descriptive,
comparative and critical. Every reality of classroom life is the central concern of our
research. Each student teacher who participates teaching practice needs to write
his/her own experiences related to practice teaching. In this regard, student teachers
could be oriented to be aware of any related subject matter which he would
encounter in the process of teaching practice and alongside the profession in terms of
trying to find out necessary helpful hints. This model may be considered selective
involving a basic dimension of questions. We expect to indicate different way of
setting the questions such as;
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- What do you want to learn?

- What things puzzle you?

- What do you wonder about?

- What kinds of issues concern you?

- What kinds of problems do you wish you could solve?

- How can we help them evaluate their own progress and establish future
learning goals based on this self-assessments?

- How do teachers consider their own responsibilities?
In order to clarify the circumstances, it is necessary to use;

1) Descriptive reflection in terms of emerging principles to the establishment of
portfolios.

2) Comparative reflection is used to know and try to inquire others” perspectives
(reflections on learning experiences and indication of professional progress by
virtue of interaction with others).

3) Student teachers try to understand the actions in terms of the educational
research and capable of changing the situations (recognition of professional
development).

Research indicates that beginning teachers might have an uncertain view related
to the details of teaching about their self-survival as teachers. One of the most
important instruments for reflecting practitioner’s teaching experiences could be
defined as portfolios. It guides the student teachers to compare their own
characteristics, to define their own precedence, to constitute a query system and how
to know the most convenient practice for their aims of professional development
(Danielson & Abrutyn, 1997, p. 39; Jay & Johnson, 2002, p. 81). Portfolios offer some
kinds of experiences such as record of learning experiences that emerge from telling
and referring account of events. This indicates the transformative function of
portfolios that ensures development in practice. They provide student teachers and
mentors with both documentation of the past and present skills and foresight the
future that will reflect their experimental learning (Woodward, 2000, p. 334).
Therefore, portfolios can be seen as a career map in terms of supplementing reflection and
personal philosophy, goals, indication of learning experiences (Retallick & Groundwater
-Smith, 1996, p. 35). So, student teachers could be aware of their own misconceptions
and underdeveloped professional skills and requirements to develop methods and
strategies which will support and facilitate the improvement of their teaching
process. In this process, teachers’ tendencies, assumptions and social, moral aspects
of schooling can be recognized by practitioners (Jay & Johnson, 2002, p. 76). This
intersectional process constitutes productive and educative dialogue between
student teachers and beginning teachers. In addition to this, this interaction would be
profitable for beginning teachers to inquire their own progress during and post-
teaching practice (Goldstein & Lake, 2000, p. 861).

Interaction between peers can make a significant contribution to the quality of the
program of teaching practice and professional skills improvement of practitioners
(Hayes, 1997, p. 173; Holloway & Long, 1998, p. 544). It is drawn out that the real-life
issues are very important as an instrument with respect to facilitating reflective
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teaching and they clearly provide considerable application and assumptions for
practical circumstances (Stallings, 1989, p. 3). With the help of these instruments,
beginning teachers can take part as assistant evaluator of critical tools for student
teachers’ professional skill development during teaching practice. Therefore, construction
of documents is not inadequate and personal contact is necessary to achieve transition
process (Newman, 1997, p. 267). Teachers are usually expected to shape their
teaching style according to experienced situation. This study ensures to elicit
transferable skills of beginning teachers who provide a detailed description of what
occurred during the process of the early years in profession. What would be done
during the process of teaching practice more effectively? Hence, we have provided a
thorough description of the process. So far, we have been reviewing some of the
essential aspects of our model. The application process stated in the following section
could be used to implement analysis and interpret the teaching practice process. The
dimensions of the developed model are presented in Figure 1 to indicate its” critical
points more systematically.

Figure 1
The Indication of the Critical Points of the Integrative Model in Reflective Process
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Application Process

This model mainly requires beginning teachers” documents which are prepared
as components of the self-study on experiences as diaries, e-mails, portfolios, keeping
a record of responses and reactions from colleagues. The complexity of the concept
can be difficult to articulate for student teachers to develop their professional skills.
This process could be described as a floundering attempt to teach reflection (Jay &
Johnson, 2002, p. 74).

Student teachers could use a defined criterion for the implementation of their
own experiences in practice. Evaluation criteria can be installed for the
portfolio regarding definition and boundaries to constitute basis for obtained
information (Woodward, 2000, p. 344).

Weekly writings can be exchanged between practitioners via electronic mail
called “e-journals”.

Context of portfolios can be prepared by practitioners with any desired form
and perceived convenient items in guidance of their mentors. This context
needs regular refining and reviewing.

The experienced skills must be implemented through the model.

The idea of reflection has been used to describe what goes on in the minds of
teachers during professional development. Valli (1997, p. 86) and McKenna
(1999, p. 3) describe as an exchange between mentor and student teacher using
a particular language to talk about the professional skills of reflection.

Student teachers can look and inquire back on events before/during/after
teaching practice process to make judgment about activities which will be
implemented in teaching practice and alter their attitudes and behaviors of
teaching practice in the light of beginning teachers’ experiences, researches,
feelings, tendencies and theories by virtue of their recorded diaries, portfolios
and e-mail interactions (Jay & Johnson, 2002, p. 79).

Student teachers could examine journals, e-records, portfolios of beginning
teachers during the process of campus seminar in teaching practice.

To recognize necessary points of experiences of student teachers in this process,
it needs setting forums to outline some of the principals that will enable
beginning teachers to reflect their own experiences effectively to student teachers
(Stallings, 1989, p. 44).

The self-reflective spiral of planning, acting, observing and reflecting could
elaborately outline the teaching practice process.

In this process, beginning teachers keep records of their practice and their pupils’
reactions during their teaching and recording of specific classroom events take
place in their journals.

This process involves documenting the effects of strategic actions of beginning

teachers during the profession and reflecting all this within the context of
professionalism.

- Student teachers could have opportunity to understand the problems of beginning

teachers during profession. So, they could modify and change their institutional
settings and priorities.
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- Beginning teachers can be seen as a transferor of experience in this reflective
process.

- This reflecting process improves sympathetic attitudes towards the construction
of valid “common sense” judgments and professionalism for practitioners.

- As beginning teachers write journals, they also raise the kinds of questions about
their work and its context that elicit more consciousness about being professional.
It is through all of these strategies that we hope to attain our goal of reflective
practice.

- They will be engaged in dialogue with their colleagues to elicit the limitations,
boundaries and frames of thought which limit their perspectives with their
goals thorough events and alternatives.

- Student teachers could be oriented by method tutors to improve problem
solving strategies examining beginning teachers” experiences. Munby and Russel
(1994, pp. 87-93) explain that problem-solving strategies have been described as
puzzles of practice for student teachers.

- Comparative reflection includes searching to know others” point of view that is
not suitable with another.

- Reflective practitioners are aware of different perspectives because of culture,
race, gender, developmental level and personal history.

- This process could be taken into consideration as a chance to explore and outline
their own framework for student teachers.

Conclusions

The research has revealed that the reflective process provides practitioners with
different kinds of dimensions to understand the sophisticated aspects of teaching
profession by virtue of transferring beginning teachers’ experiences, beliefs and
values during teaching practice. Therefore, it is indicated that when student teachers
get engaged in the experiences of beginning teachers through e-journals, e-mail and
e-portfolios, they might gain remarkable facility in the improvement of the
professional skills development (Goldstein & Lake, 2000, p. 864). E-mail records
provide an effective one-to-one interaction to help and support student teachers in
their teaching experiences and learning. This process focuses on the main idea and
useful illustrations of the early years of experiences. It establishes effective transition
from teaching practice to profession. As a result of this strategy, it can be a striking
conclusion that portfolios provide multiple opportunities in learning experiences
during development and implementation of portfolios as reflecting tools to reflect
critically practitioners” own practice.

It is indicated that mentoring experiences are very meaningful in terms of
providing effective accreditation in relation to professional skills development (Field
& Philpott, 2000, p. 117). In this regard, the developed model could make great effect
to beginning teachers to become more conscious in relation to their own professional
improvement during the process of reflecting their experiences to student teachers.
In this model, method tutors could try to improve professional skills of practitioners
by means of making additional comments of beginning teachers’ experiences,
encouraging them to reflect on various choices for practitioners and orientating
student teachers to develop their own style of teaching by getting them to pay
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attention on beginning teachers’ teaching style. In this regard, one of the most
important messages this paper conveys is that practitioners ought to be supported
distantly as well as at schools and universities in order to construct reflective
teaching practice. But reflections of beginning teachers, student teachers and method
tutors must be oriented both inward and outward.

We claim that the integration of the experiences of beginning teachers to student
teachers before their actual practice in schools is one of the best ways to facilitate the
elaboration of educational settings related to practice teaching. We believe that the
developed model could be seen as a credible and justifiable reflection process, but
some criteria must be established to enable one to distinguish which reasons are
good and which actions are effective. Thus, beginning teachers provide presupposed
knowledge of the subject matter; in this case, they could be seen as professional
workers, experience counsellors. Their roles establish the centre experience of
practitioners during practice teaching and toward professionalism. With this model,
beginning teachers also reflect their effectiveness of application activities
implemented teaching practice by recording their early years of experiences in
profession. Following these models, student teachers prepare themselves to actual
classroom conditions.

This process serves as an inquiry in oriented teacher education. Such a model will
help both student teachers quicken their professional learning and be ready for
teaching practice in advance with confidence, and also will stimulate beginning
teachers” ongoing professional development. Finally, one of the most critical points
we have tried to indicate is that practitioners must act in a form of inquiry or
strategic planner is open to continual development in the process of reflective
teaching practice during pre-service teacher education. The successful transformation
of the experiences of beginning teacher to student teacher constitutes skillful practice
which will arise in teaching process for practitioners to serve effective teacher
education. The conception of reflective teaching process that we have attempted to
construct in this paper has not and will not ever reach a final “resting place”; nor will
it be realized without the active engagement in inquiry by beginning teachers
directly involved during the life of professionalism. The striking conclusion of this
study is that the developed model provides student teachers with creation of
professional development plan. Different sources should be constituted for student
teachers to implement various kinds of activities the partnership model requires.
Teaching practice should be contracted with the creation of adequate facilities at
school to supply practitioners” improvement of professional skills.

Further study: It could be examined to what extent this model is valuable in terms
of gaining professional skills for future research. The next step of this study can be
done to improve the construction of formation, challenge, enrichment, inquire,
completion and clarification to supply a suitable classroom atmosphere. In our
opinion, there are also two important directions of research for the future. The first is
focussing on the effectiveness of the quality of beginning teachers and the second is
their reflective attitude in order to provide more insight into the possible influence of
the professional skills development of student teachers as a comparative study.
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Tiirkiye ve Amerika Birlesik Devletleri Okullar: ve
Merkezi Egitim Kurumlarina Mecazlar Yoluyla
Bir Bakis

A Metaphorical Perspective to Schools and Central Educational
Organizations in Turkey and the United States

Fatos SILMAN", Hasan SIMSEK"

Oz

Problem Durumu: Metaforlar orgiitlerin yapisini ve isleyisini anlamiza yardimci
olmas! acisindan son zamanlarda orgiit ve yonetim alanyazininda bayag ilgi
uyandirmustir. Dolayisiyla bircok arastirmaci metaforlar: bir arag olarak kulla-
narak orgiitlerin yapisi ve isleyisi konusunda ilging sonuglar elde etmislerdir.
Ornegin Morgan (1998) orgiitleri betimlemede “makine,” “organizma,” “be-
yin,” “kiltir,” “politik sistem,” “ruhsal hapishane,” “devinim ve dontisim” ve
“hiikmetme arac1” gibi mecazlar kullanmistir.

Arastirmamn Amaci/Arastirma Sorulari: Bu calismanin amaci Tiirkiye'de bir il-
kogretim okulu ve Amerika Birlesik Devletlerinde bir ilkokulda goérev yapan
ogretmen ve yoneticilerin mecazlar yoluyla okullar1 ve merkezi egitim kurum-
lar1 hakkinda goriislerini almaktir. Bu amagtan yola ¢ikarak arastirmada su so-
ruya cevap aranmustir: Tiirkiye ve Amerika Birlesik Devletlerinde segilen okul-
larda calisan 6gretmen ve yoneticiler okul, 6gretmen, yonetici, veli ve merkezi
yonetimi betimlemekte ne tiir mecazlar kullanmislardir?

Arastirmamn Yontemi: Arastirmanin drneklemini Tiirkiye’de baskent Ankara’da
bir ilkogretim okulunda gorev yapan 13 6gretmen ve biri miidiir olmak tizere 4
yonetici, Amerika Birlesik Devletlerinde ise Wisconsin eyaleti baskenti Madison’da
bir ilkokul’da galigan 10 &gretmen ve 1 miidiir olusturmaktadir. Orneklem yontemi
olarak maksimum cesitlilik yontemi kullanilmustir. Veriler goértisme yontemiyle
toplanmis ve icerik analizi yontemiyle ¢oztimlenmistir.

Bulgular ve Sonuclari: Ttrk okulunda katilimcilarin kullandiklart mecazlarin
Tiirk okul sisteminin merkezi ozellikleri tizerinde yogunlastigini gostermistir.
Amerikan okulunda ise katilimcilarin kullandiklar1 mecazlar okulda katilimci
ve isbirlik¢i bir anlayisin daha hakim oldugunu ortaya koymustur. Yine Ameri-
kan okulunda derlenen mecazlar merkezi yonetimi (federal hiikiimet) hantal ve
etkisiz bir yapi olarak tanimlamaktadir.

Anahtar Sozciikler: Tiirk Okulu, Amerikan Okulu, Merkezi Egitim Kurumlari, Mecazlar.

Abstract

Background / Problem Statement: Recently metaphors have received a great deal of
attention in the literature of organizations and administration. Therefore many
researchers used metaphors as a tool to understand the structure and function of
organizations. For instance, Morgan (1998) used the metaphors of “machine,”
“organism,” “brain,” “culture,” “political system,” “psychic prison,” “flux and
transformation” and “instrument of domination” to describe organizations.

i s

“Dr., Yakin Dogu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, KKTC, usun83@yahoo.com
“ Prof. Dr., Orta Dogu Teknik Universitesi, Ankara, hasan@metu.edu.tr



178 | Eurasian Journal of Educational Research

Purpose / Objective / Research Question / Focus of Study: The aim of this study is to seek the
perceptions of teachers and administrators who work at a Turkish basic education
school and an American primary school on their schools and central educational
organizations through the means of metaphors. For this purpose answers to the
following research question were sought: What metaphorical images do teachers and
administrators use to describe their school, teacher, the administrator, the parents and
the central educational organizations in the selected schools of Turkey and the US.

Methods: For this study a comparative case study method was used. The sample of the
study comprised 13 teachers and 4 administrators at the Turkish basic education school
in Ankara, Turkey and 10 teachers and one principal at the American elementary
school in Madison, Wisconsin. Maximum variation was used as a sampling strategy.
Data were collected through interviews and subjected to content analysis method.

Findings and Conclusion: The findings showed that the metaphors the Turkish
participants used presented more the centralized characteristics of the Turkish school
system, whereas the metaphors the American participants used emphasized the
participatory and collaborative work culture of the American school. Yet the metaphors
collected at the American school delineated the central educational organization
(particularly the federal government) as an ineffective and an ingrate body.

Keywords: Turkish School, American School, Central Educational Organizations,
Metaphors.

Orgiitlerin yapisini ve isleyisini mecazlar yoluyla anlamak ve kavramak son za-
manlarda orgiit ve yonetim alanyazininda oldukga ilgi uyandirmistir. Mecaz bir seyi
anlatmak i¢in ona benzetilen baska bir seyin adini ve 6zelliklerini kullanma olarak
tanimlanmaktadir (Cuddon, 1991). Morgan’a (1998) gore bir dil araci olan mecazlar
insanlar1 diistinmeye sevkeder, anlama yeteneklerini artirir ve sonucta insanlarin bir-
¢ok seyi yeni bakis acilariyla gérmelerini saglar. Lakoff ve Johnson’a (1980) gore me-
cazlar giinliik hayatimizin énemli bir parcasidir. Mecazlar sadece dilde degil diisiin-
cemizde ve hareketlerimizde de yer almaktadir. Ancak bazen diistince sistemimizin
farkinda olmayabiliriz. Bazen bu sistemin farkina varmamizin tek yolu kullandig-
miz dildir. Dil bir bakima ne diistindigimiiziin ve ne hissettigimizin bir kanitidir.
Bredeson (1985) ise mecazlarin iginde bulundugumuz kiiltiirel ve tarihi ¢evreyi nasil
algiladigimizi gosteren bir gozlitk gorevi gordiigtinden soz eder.

Mecazlar bir 6rgiitiin isleyis bicimini derinlemesine irdelememize yardimc olur.
Orgiit icerisindeki sorunlari saptamamizda ve ¢oziim yollar1 bulmamizda bize yon
verir. Bu 6zellikleriyle mecazlar 6rgiit yonetimi ve orgtitlerin etkililiginin artirilma-
sinda bize firsatlar sunar (Morgan, 1997). Morgan ayrica ¢rgtitlerin karmasik ve para-
doksal bir yapis1 oldugunu ve bu yapiy1 mecazlar yoluyla anlayabilecegimizi sdyler.
Morgan orgiitlerin bu farkli ve karmasik yapisini betimlemede “makine,” “orga-
nizma,” “beyin,” “kiilttir,” “politik sistem,” “ruhsal hapishane,” “devinim ve donii-

stim” ve “hitkmetme arac1” gibi mecazlar kullanmistir (Morgan, 1998).

”ou

”ou

Boje (1995) orgtitleri betimlemede “organizma,” “makine” ve “dil” gibi mecazla-
rin orgiit alanyazininda ¢okga kullanildigindan s6z eder. Boje “organizma” mecazi-
nin Orgiitlerin her zaman gelismeye ve yenilesmeye hazir acik sistem 6zelligini an-
latmak i¢in, “makine” mecazinin orgiitlerin gelismeye ac¢ik olmayan kapal1 sistem
ozelligini belirtmek i¢in, “dil” mecazinin ise post-modern dil felsefesinden esinlenile-
rek orgiitlerin yaratici bir yer olma 6zelligini betimlemek amaciyla kullanildigini be-
lirtmistir.
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Yeni mecazlar yeni kimlikler ortaya cikarir ve statiikonun smirlarmin Stesine
ge¢cmemizde bize yardimci olur. Mecazlar toplumsal olaylarin yeniden yorumlanma-
sinda ve yeni bilgiler {iretilmesinde iyi birer aractir (Oztel ve Hinz, 2001). Walck’a
(1996) gore bireylerin, orgiitlerin ve genel olarak toplumun ihtiya¢ duydugu sey ha-
yal giictidiir. Bu hayal giictiyle biz kim oldugumuzu ve ne yaptigimizi derinlemesine
gorebilir ve bu bilgiyle daha iyi yerlere gelebiliriz.

Egitsel ve analitik bir dil arac1 olan mecazlar okullar1 drgiitsel ve yonetim stirec-
leri anlaminda daha iyi anlamamuizda ve degerlendirmemizde de bize yardimci olur.
Bredeson’a gore mecazlar etkili bir dil aract olarak kuramcilarin yeni fikirler, kav-
ramlar, kuramlar {iretmelerine yardimec1 olurken ayni zamanda kuramcilarin bu yolla
okul yapilarmi ve ortitk yonetsel davranis sekillerini anlamalarint kolaylastirir.
Beck’e (1999) gore mecazlar egitim ortaminda bulunan kisilerin icinde bulunduklar1
toplulugun 6zelliklerini kavramasinda onlara yardimci olur ve yol gosterir. Beck ge-
sitli kaynaklardan yararlanarak okul ortamini tanimlayan mecazlardan da 6rnekler
vermistir. Bu mecazlardan bazilar1 sunlardir: “Koy,” “psikolojik bakimdan insarn
besleyen ve egitim agisindan 6rnek teskil eden bir iklim,” “gercek biiyiik bir caz
grubu,” ve “aile.”

Becker (1991) degisik okullarda liderlerin kendi okullari nasil algiladiklarint me-
cazlar yoluyla anlamak i¢in yaptig1 arastirmalarda liderlerin okullarimi betimlemek igin
en fazla “firma,” “ panayir” ve “forum” gibi mecazlari kullandiklarindan soz eder.

” o

“aile,
Becker liderlerin “firma” mecaziyla okullar1 6grencilerin yiiksek performans gostermeleri
amactyla orgiitlenmis disiplinli bir {iretim sistemi, “aile” mecaziyla okullar1 ilgili, merakl
ve duyarl yetiskinler ile saygili 6grencilerin biraraya geldikleri bir ortam, “panayir”
mecaziyla 8grenci ve 6gretmenlerin ortaya c¢ikardiklar iyi tirtinleri sergiledikleri eglen-
celi ve heyecan verici bir yer, “forum” mecaziyla ise okulu diistincelerin 6zgiirce ifade
edildigi ve bilgi alinan resmi bir toplanti yeri olarak betimlediklerini vurgular.

Yildirim ve Simsek (2005) mecazlarin nitel bir veri toplama araci olarak kullarila-
bilecegini ve nitel veri toplama stirecinde ¢oz zengin mecazlar elde edilebildigini
vurgular. Yazarlara gore toplanan verilerin diger nitel tiirlere gore analizinin daha
kolay olmasinin yanisira mecazlar ¢alisilan konu, olgu, olay ve durum hakkinda
gorsel bir imaj saglarken ayni1 zamanda zengin bir resim sunar. Mecazlarin veri top-
lama yontemi olarak kullandigi bircok bilimsel calisma yer almaktadir. Ornegin
Bredeson (1988) “Okul mudiirlerinin mecazlara dayali bakis acilarinin bir analizi”
isimli calismasinda dort farkli okul bolgesinden sectigi 5 okul miidiiriiniin glinliik
yonetsel etkinliklerinde kullandiklari ctimlelerde, inanglarinda ve degerlerinde yer
alan mecazlar1 incelemistir. Arastirma bulgular1 miidiirlerinin kurumlar igerisindeki
davranis sekillerini simgeleyen “koruma,” “hayatta kalma,” ve “vizyon” gibi me-
cazlar siklikla kullandiklarmi gostermistir.

Simsek, Jones ve Louis (2001) Minnesota eyaletinde bir egitim sendikas: tiyele-
riyle goriisme yontemiyle yaptiklari ¢alismada tiyelerin sendikanin ge¢mis durumu,
simdiki durumu ve gelecekte ne durumda olabilecegi konusundaki bakis acilarini
mecazlar aracilifiyla arastirmislardir. Simsek (1997) goriisme yontemini kullanarak
Minnesota eyaletinde bir devlet {iniversitesinde gorev yapan 24 6gretim iiyesinin
mecazlar araciliftyla kendi orgiitlerinin degisimi hakkindaki goriislerini almustir.
Balc1 (1999) Ankara'nin farkli semtlerinde bulunan ti¢ devlet, bir 6zel ilkogretim
okulunda 517 6grenci, 47 6gretmen ve 101 veli ile hem goriisme hem de anket yo-
luyla yaptig1 arastirmada katilimcilara “6grenci,” “6gretmen,” “okul yoneticisi” ve
“veli” ile ilgili ne tiir mecazlar kullanabileceklerini sormustur. Balci'nin arastirma
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bulgular: kisaca okullar bilgiye 6nem veren, disiplinli ve otoriter bir yer olarak; 6g-
retmenleri bilgiye 6nem veren insanlar1 aydinlatan kisiler olarak; okul yoneticilerini
duyarsiz, otoriter, kaba, disipline 6nem veren kisiler olarak; ve velileri ise okul isle-
rinden uzak duran sorumsuz kisiler olarak betimleyen mecazlarin 6ne ¢iktigini gos-
termistir.

Bu arastirmanin amact mecazlar araciligiyla bir Tiirk ilkogretim ve bir Amerikan
ilkokulunda calisan 6gretmen ve yoneticilerin okul, 6gretmen, yonetici, veli ve mer-
kezi egitim kurumlar1 hakkinda diistincelerini 6grenmektir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki soruya yanit aranmustir:

Tiirkiye ve Amerika Birlesik Devletlerinde segilen okullarda calisan 6gretmen ve
yoneticiler okul, 6gretmen, yonetici, veli ve merkezi yonetimi betimlemekte ne tiir
mecazlar kullanmiglardir?

Yontem

Bu arastirmada her iki okulun orgiitsel, yonetsel, egitim-6gretim ve gretmene
bakis gibi alanlarda analiz edilmesi ve karsilastirilmasinda mecazlar betimsel ve kar-
silastirmali araglar olarak kullanilmigtir. Bu nedenlerle bu aragtirma karsilastirmali
bir durum calismasidir. Karsilastirmali durum calismalar1 arastirmacilar tarafindan
iki veya daha fazla Kkisiyi, veya ortamu karsilastirma amaciyla kullanilmaktadir
(Bogdan & Biklen, 1998). Ragin’e (1987) gore karsilastirmali durum galismalari olay-
lar1 daha genis gercevede anlamamizi ve degerlendirmemizi ve ayn1 zamanda olayla-
rin biitlintinii gormemizi saglar.

Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini Ankara’da bulunan bir ilkdgretim okulunda gorev ya-
pan 13 6gretmen ve biri miidiir olmak tizere 4 yonetici ve A.B.D.’nin Wisconsin eya-
letinin baskenti Madison’da bir ilkokulda gorev yapan 10 6gretmen ve bir mudiir
olusturmaktadir. Katilimcilar arasinda cinsiyet, is deneyimi ve 6gretmenlerin 6gret-
menlik alanlar1 agisindan ¢esitlilik saglamak amaciyla ¢rnekleme yontemi olarak
“maksimum cesitlilik” drnekleme yontemi kullanilmustir. Tiirk okulunda 8'i bayan
5'i erkek olmak {izere toplam 13 6gretmen 6rnekleme dahil edilmistir. Bu 6gretmen-
ler 10 ile 37 y1l arasinda degisen is deneyimine sahiptirler ve miizik, beden, din kiil-
tiirdi, rehberlik, bilgisayar, matematik, ingilizce, sinif 6gretmenligi gibi gesitli brans-
larda gorev yapmaktadirlar. A.B.D./deki okulda ¢ok sinirli sayida erkek 6gretmen
oldugu icin cinsiyet acisindan fazla bir cesitlilik saglanamamustir. 10 6gretmenden
sadece 3'1i erkek, diger 7’si ise bayan 6gretmen olarak 6rnekleme dahil edilmistir. Bu
ogretmenler 1 ile 30 yil arasinda degisen is deneyimine sahiptirler. 10 6gretmenden
6’s1 sinif ogretmeni diger 4 6gretmen ise rehberlik, miizik, okuma ve 6zel egitim gibi
branslarda gorev yapmaktadirlar.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak yar1 yapilandirilmis bir gortisme formu
kullanilmustir. Gortisme formunda yer alan sorularin yapisiyla ilgili asagidaki soru
ornegi verilebilir: Okulu canli ve cansiz bir varliga, bir nesneye ya da herhangi
birseye benzetmenizi istesem neye benzetirsiniz? Nedenlerini aciklar misiniz?
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Gortisme formu Tiirk okulu igin Tiirk¢ce, Amerikan okulu igin ise 1ngilizce hazir-
lanmstir. Gortisme formunun gegerligi icin Ankara’da bir devlet {iniversitesinde ve
Wisconsin eyaletinden bir devlet tiniversitesinde gorev yapan egitim yonetimi ve
nitel arastirma konularinda uzmanlasmis 6gretim elemenlarindan uzman gorisii
almmustir. Katilimcilarin bu goértisme formunda yer alan sorulara verdikleri cevaplar
icerik analizine tabi tutulmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle ¢6ztimlenmistir. Nitel
arastirma alanyazminda betimsel yaklasimla fark edilmeyen kavram ve temalarin
icerik analiziyle ortaya cikabilecegi vurgulanir (Yildirim ve Simsek, 2005). Bulgularin
sunumunda en az iki farkli yontem izlenebilir. Eger arastirma tizerinde ¢ok az ca-
lisma yapilmus ve hakkinda pek giiclii bir alanyazin bulunmayan bir konuya odak-
lamugsa veri toplama ve verilerin analizinde kullanilabilecek kavramsal bir cerceve
yoktur veya varsa da ¢ok zayiftir. Bu durumda bulgularin sunumunda ortaya ¢tkan
temalardan hareket eden bir yazim tarzi izlenebilir. Ote yandan, aragtirmacinin be-
lirli bir kavramsal cerceve ile arastirmaya basladig1 ve bu kavramsal cercevenin agik
olarak problem ve alt problemlere yansitildig arastirmalarda verilerin alt problemler
altinda sunulmasi genellikle izlenen bir yontemdir (bkz: Yildirim ve Simsek, 2005, s.
229, 239). Bu ¢alismada hakkinda veri toplanacak ana kategoriler énceden belirlen-
mis ve katilimcilardan elde edilen mecazlar bu kategoriler altinda igerik benzesmesi
anlaminda tematik biitiinler olarak bir araya getirilerek yorumlanmis ve raporlasti-
rilmistir.

Bulgular

Hem Tiirk hem de Amerikan okulunda katilimcilara okullarmi, 6gretmenlerini,
miidiirlerini, velileri ve merkezi egitim kurumlarini betimlemekte ne tiir mecazlar
kullanabilecekleri sorulmus ve onlardan neden bu mecazlar: sectiklerini agiklamalar:
istenmistir. Baz1 katilimcilar baz1 sorular1 yanitsiz biraktiklar: i¢in kullanilan mecaz
sayist katilimci sayisini yansitmamaktadir. Bazi katilimcilar ise bazi sorular igin ayni
mecazlar1 kullanmiglardir. Bu durum sadece Tiirk okulunda ortaya cikmustir. Orne-
gin bir 6gretmenle bir yonetici “okul”u betimlemek icin “meyveli agac,” yine bir 6g-
retmenle bir yonetici “miuidiir”éi betimlemek icin “agacin govdesi” mecazlarint kul-
lanmiglardir. Her iki okuldan elde edilen bulgular karsilastirmali olarak sunulmus-
tur.

Tiirk ve Amerikan Okullarmndaki Ogretmen ve Yoneticilerin “Okullarim” Betimlemek
Iein Kullandiklart Mecazlar

Tirk okulunda ogretmenler okullarini betimlemekte “kargasa,” “balondaki
hava,” “sihirli bir elin degmesini bekleyen kabak,” “suyun ytiziinde kalmaya calisan
can simidi” ve “enkaz” gibi mecazlart kullanmiglardir. Bu mecazlarla 6gretmenler
okullarmin ciddi sorunlar1 oldugunu ve daha iyi bir yer haline gelmesi icin birtakim
degisikliklere ihtiyaci oldugunu ortaya koymuslardir. Dolayisiyla bu mecazlar “de-
gisim ve gelisim isteyen okul” temas: altinda gruplanmustir. Yoneticiler ise okullar:
betimlemede tamamen farkli ve daha olumlu mecazlar kullanmiglardir: “Her ortama
uyabilecek bukalemunlar yetistiren yer,” “meyve agac1” ve “verimli agag.” Yonetici-
ler bu mecazlar yoluyla okullarini 6grencileri egiten, ve onlara yol gosteren bir yer
olarak gordiiklerini belirtmislerdir. Dolayisiyla bu mecazlar “yol gosterici, verimli bir
yer olan okul” temasi altinda gruplandirilmistir.
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Amerikan okulunda 6gretmenler ve miudiiriin okullarini betimlemekte kullan-
diklar1 mecazlar iki tema altinda toplanmustir: “Gelisim siireci,” “cocuklar,” “6g-
renme,” “okuma,” “planlama” gibi mecazlar katilimcilarin okullarimi dgrencilerin
gelisimi ve 6grenmelerine adayan bir yer olarak gordiikleri i¢cin bu mecazlar “&gren-
cilerin 8grendigi ve kendilerini gelistirdikleri bir yer olarak okul” temas: altinda
toplanmustir. Diger katilimcilar okullarini betimlemek icin “herseyi emen stinger,”
“biiytiik bir sebeke” ve “magaza boliimi” gibi mecazlar kullanmislar ve bu mecazlar1
kullanma nedenlerini ise okullarimi1 bir¢ok amaca hizmet eden bir kurum olarak
gormeleri olarak agiklamislardir. Bu mecazlar ise “birgok islevi olan okul” temasi al-
tinda gruplandirilmistir. Sonug olarak, Amerikan okulundaki katilimcilar okullarini
betimlemek icin Tiirk okuluna oranla egitim, 6gretim, 6grenme, 6grenci gibi kav-
ramlar1 6ne ¢ikaran daha olumlu mecazlar kullanmislardir.

s

~ Tiirk ve Amerikan Okullarindaki Ogretmen ve Yoneticilerin “Ogretmenleri” Betimlemek
I¢in Kullandiklart Mecazlar

Turk okulundaki katilimcilarin 8gretmenleri betimlemekte kullandiklar: mecazlar
iki tema altinda toplanmistir. Bazi 6gretmenler kendileri icin “sorunlarma ragmen
insanlar1 eglendirmeye calisan palyaco,” “sorunlar karsisinda sabir kiipii,” “kuru-
mus meyve agact” ve “hep veren ancak karsilifinda hicbirsey alamayan insanlar”
gibi mecazlar kullanmiglardir. Ogretmenler bu mecazlar1 kullanma nedenleri olarak
¢ok calistiklarmi ancak bu calismalarmin takdir edilmedigini ve somiirtildiikleri sek-
linde agiklamuslardir. Dolayisiyla bu mecazlar “mutsuz 6gretmenler” temasi altinda
toplanmustir. Diger 6gretmenler kendilerini “fabrika iscileri,” “hicbir inisiyatifi ve
haklar1 olmayan isciler,” “nereye gidecegini bilmeyen bir arabanin arka koltuktaki
yolculary,” “nereye gidecegini bilmeyen otobiis yolcular1” gibi mecazlar ile betimler-
ken iki yonetici ise 6gretmenleri “higbir otoritesi olmayan ¢oban” ve “pusulasi olma-
yan gemi” mecazlari ile betimlemislerdir. Bu mecazlar ise “yetkisi ve inisiyatifi ol-
mayan, edilgin 6gretmenler” temas: altinda gruplandirilmistir.

s

Ote yandan Amerikan okulundaki katilimcilar gretmenleri “siitunlar,” “giibre,”
“caliskan insanlar,” “kitaplar” gibi mecazlarla betimlemislerdir. “Siitun” mecazini
kullanan 6gretmen bu mecazi kullanma sebebinin 8gretmenin okul binasinin saglam
bir diregi oldugunu ve dolayisiyla okul icin ¢ok biiyiik bir 6neme sahip oldugunu
belirtmek icin kullandigin dile getirmistir. “Giibre” mecazini kullanan 6gretmen ise
ogretmenlerin okuldaki verimli ¢alismalarini betimlemek i¢in bu mecazi kullandigini
belirtmistir. Bu mecazlar “6grenen ve 6grenmeyi destekleyen ¢gretmenler” temast
altinda gruplandirilmistir. Her iki okulda {iretilen mecazlara bakildiginda Turk
okulundaki 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegini ¢alisma kosullari, statti, takdir,
amirlerle iligkiler ve onlarin goziinde nasil goriildiikleri, emek-kazang, somiirti, yo-
netsel siirecler gibi daha ¢ok cevresel degisken ve etkenlerle acgiklarken Amerikan
okulundaki 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegini daha ¢ok yapilan isle ilgili mecaz-
larla agikladiklar1 gozlenmektedir.

Tiirk ve Amerikan Okullarmdaki Ogretmen ve Yéneticilerin “Yoneticileri” Betimlemek Igin
Kullandiklart Mecazlar

Tiirk okulunda 6gretmen ve yoneticilerin yoneticileri betimlemekte kullandiklar
mecazlar iki tema altinda gruplandrilmistir. “Agacin govdesi,” “agacmn tepesi,”
“Saddam,” “baba,” “arabanin motoru,” “fabrika miidiirii,” “stirtiniin bast” gibi me-
cazlar ile 6gretmen ve yoneticiler yoneticileri okulun en yetkili kisileri olarak gor-
diiklerini belirtmislerdir. Dolayisiyla bu mecazlar “okulun en yetkili kisileri olan yo-
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neticiler” temas: altinda toplanirken, “parast olmayan miisteriler,” “hicbir fonksi-
yonu olmayan masa,” “uydu” gibi mecazlar ise “inisiyatifi ve otoritesi olmayan kisi-
ler” temas: altinda gruplandirilmislardir. “Hicbir islevi olmayan masa” mecazimi
kullanan 6gretmen bu mecazi se¢gme nedenini sdyle agiklamistir: “Diyelim ki bir
masa var ve bu masanin {izerinde bircok ara¢ gerec var. Ancak bu arag gereclerin
hicbir faydasi olmadigim diisiiniin. Yoneticilerin de bir masas: var ama y&neticiler
bu masadan hicbir sekilde faydalanamamaktadir. Bu masa sadece sembolik dur-
maktadir.” Burada katilimci “masa” mecaziyla yoneticilerin makamini kastettigini
belirtmistir.

Amerikan okulunda ise katilimcilar yoneticilerini giic sembolii ve resmi bir lider
olarak betimleyen mecazlar kullanmislardir. “Kaplan,” “cetvel,” “casus gozligi,”
“makro yonetici,” “lider” ve “gli¢” mecazlar1 “gilic sembolii yoneticiler” temas: al-
tinda toplanmustir. “Kaplan” mecazini kullanan miidiir soyle demistir: “Biz yoneti-
ciler bazen bazi seyleri 6gretmenlere yaptirabilmek icin bir kaplan gibi kiikremek zo-
runda kaliyoruz.” Diger katilimcilarin kullandig1 “kurallar ve ttiziikler” ve “toplan-
tilar” mecazlar1 miidiirlerlerinin resmiyete ve kurallara 6nem verdigini gostermis ve
bu mecazlar “formel (resmi) lider” temas altinda gruplandirilmislardir.

Tiirk ve Amerikan Okullarndaki Ogretmen ve Yéneticilerin “Velileri” Betimlemek Igin
Kullandiklart Mecazlar

Turk okulunda velileri betimlemek igin katilimcilar “trenlerin gegisini izleyen
okiizler,” “kelebek,” “tirti,” “meyve agacindan otlananlar,” “miisteriler” gibi me-
cazlar kullanmislardir. “Kelebek” mecazini kullanan bir 6gretmen sdyle demistir:
“Kelebekler etkisiz, pasif boceklerdir, sadece ugarlar ve hi¢bir sey tiretmezler.” Bir
ogretmen de “tirt1” mecazini kullanma sebebini tirtillarin yavas ilerleyip fazla aktif
olmayan bir hayvan oldugu icin ve ailelerin de bu anlamda tirtillara benzemesi ola-
rak gostermistir. Iki yonetici de veliler igin “miisteri” ve “avc1” mecazlarmi kullan-
mustir. Yoneticiler bu mecazlar1 kullanma sebeplerini ailelerin okuldan ¢ok fazla
beklentileri olmasina ve karsiliginda da hicbir katkida bulunmamalarina ve okul et-
kinliklerinin tamamen disinda kalmalarina baglamislardir. Dolayisiyla tiim bu me-
cazlar “okul sisteminin disinda olan veliler” temasi altinda toplanmuslardir.

Amerikan okulunda kullarnulan mecazlar Tiirk okulundan tamamen farkli sonug-
lar ortaya ¢ikarmistir. Tiirk okulunda kullanilan mecazlar aileleri okul sisteminin di-
sinda gosterirken Amerikan okulunda velileri tamamen okul sisteminin bir parcasi,
katilimcr kisiler olarak gostermistir. Amerikan okulunda katilimcilar velileri betim-
lemekte “giibre,” “kucak,” “ortaklik,” “arikovanlari,” “sevecen kollar,” “yardim eli,”
“destek” ve “ayni1 yolculukta bizimle seyahat edenler” gibi mecazlar kullanmslar ve
bu mecazlar “katilimci, dayanismaci ve giiven verici kisiler olan veliler” temas: al-
tinda gruplandirilmistir. Her iki okulda kullanilan mecazlarin igerikleri desifre edil-
diginde tilkemizde velilerin bir kisminin okulla hi¢ baginin olmadigini, okulla bag:
olan bir grubunda 6gretmenleri ve yoneticileri bunaltacak kadar okul islerine dahil
olduklarimi ¢ikarmak miimkiindiir. Bu durum veli-okul iligkilerinin saglam gelenek-
lere oturmadig1, kurumsalliktan ziyade kisisel tavirlarin 6n plana c¢iktig bir iliski bi-
¢imini tanimlayabilir. Amerikan okulunda ise velilere yonelik olarak hem tanim hem
icerik anlaminda daha olumlu mecazlar kullanilmistir. Ortaklik, yardim eli, destek,
ayn1 yolculukta bizimle seyahat edenler gibi mecazlar Amerikan okulunda okul-veli
iliskilerinin ¢ocuklarin egitiminde iki paydasin sorumluluklarin: iyi biittinlestirmis
bir kurumsalliga isaret edebilir.

s
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Tiirk ve Amerikan Okullarindaki Ogretmen ve Yoneticilerin “Merkezi Egitim Kurumlarim”
Betimlemek I¢in Kullandiklart Mecazlar

Son olarak Tiirk okulunda katilimcilar merkezi egitim kurumunu yani Milli Egitim
Bakanligi1 (MEB) betimlemekte olumsuz anlam tastyan mecazlar: daha siklikla kullan-
muslardir: “Harabe,” “akintiya kapilmus dal,” “erozyon,” “lahana,” “hasar gérmiis ve ici
suyla dolmus kayik,” “fil,” “zarar veren su,” “deneme ve yanilma yonetimiyle herseye
zarar veren kisi,” “maske” ve “agaclara bakmayan ormanc1.” “Maske” mecazin kullanan
okul mudiirii soyle demistir: “Bakanlikta calisan kisiler prensip sahibi degillerdir ve her
duruma uyabilmek icin maske takmaktadirlar.” “Fil” mecazint kullanan bir 6gretmen
neden bu mecazi kullandig1 soruldugunda filin biiyiik bir hayvan oldugunu ve agwr ha-
reket ettigini sdylemis, ve bakanligin da biiytik bir kurum oldugunu bu nedenle etkisiz ve
yavas isledigini belirtmistir. Dolayisiyla bu imgeler “etkisiz ve yavas bir kurum olan
MEB” temasi altinda gruplandirilnstir.” Bazi &gretmenler “Ingiltere krali,” “stiriiniin
bast” ve “fabrika miidiirti” gibi mecazlar kullanirken bir yonetici MEB igin “Tiirk egiti-
minin kral1” mecazim kullanmustir. Bu mecazlar ise “egitim sisteminin en yetkili otoritesi
olan MEB” temasi altinda toplanmustr.

Amerikan okulunda da katilimcilar Tiirk okulunda oldugu gibi merkezi kurum
olan Federal hiikiimeti betimlemekte olumsuz mecazlar kullanmiglardir: “Saka,”
“kirtastye isi,” “cahil doktorlar,” “hayal,” “yol barikati,” “s1§ deniz,” “duvar.” “Si1g
deniz” mecazini kullanan miidiir merkezi yonetimde calisan kisilerin egitim konu-
sunda bilgisizligine deginmistir. “Saka” mecazini kullanan bir 6gretmenin ise federal
hiiktimete iliskin betimlemesi soyledir: “Federal hiikiimet ¢alisanlarmnin yaptiklar:
hersey saka gibi. Bilmedikleri konularda 6zgtirce ve cesurca kararlar verebiliyorlar.”
Diger bir 6gretmen ise “hayal” mecazini kullanmis ve Bagskan George Bush'u elesti-
rerek Bush'un egitime gercek disi, hayali baktigini ve bilmedigi konularda karar ver-
digini belirtmistir. “Yol barikat1” ve “duvar” mecazin kullanan 6gretmenler de Fe-
deral hiikiimeti egitimde ilerleme ¢abalarma engelleyici bir unsur olarak tanimla-
mislardir. Dolayisiyla bu mecazlar “bilgiden yoksun ve engelleyici bir kurum olan
Federal Hiikiimet” temasi altinda toplanmustir.

Yukaridaki sonuglar her iki tilkede de egitim konusundaki en yetkili merkezi oto-
ritenin okul calisanlar1 olan 6gretmen ve yoneticiler tizerinde olumlu izlenimler bi-
rakmadigini gostermektedir. Ancak, dikkat edilmesi gereken durum {tilkemizde mer-
kezi egitim otoritesi olan Milli Egitim Bakanligi Cumhuriyet tarihimiz boyunca bu
ozelligini korurken Amerika’da federal hiikiimetin eyaletlerdeki egitim uygulama ve
politikalarini etkileme girisimi 6zellikle son 15 yilda giderek artmistir.! Tki okulda
yapilan bu arastirma sonucuna gore her iki tilkede de merkezi egitim otoriteleri yo-
neticiler ve 6gretmenler tarafindan degisim ve gelismenin tniinde engelleyici un-
surlar olarak tarif edilmektedir.

Sonug ve Tartisma

Mecazlardan elde edilen tanimlamalarin yorumlarindan tilkemizde arastirma ya-
pilan okulun tilkemiz egitim sisteminin pargast olan diger okullar: tipik bir sekilde
temsil ettigi goriilmektedir. Ortaya ¢ikan sonuglar da hepimizin okullarimizdaki

I Amerikan anayasasinda federal hiikiimete egitimle ilgili bir gorev verilmemistir; egitim ve okul sistemi
federal hiikiimetlere birakilmistir. Egitimin niteliginin hizla kotiiye gittigi konusunda son 25 yilda hizla
artan kamuoyu baskis1 federal hiikiimeti ulusal standartlar gelistirme ve egitimin niteligini artirmaya
yonelik onlemler alma konusunda yillar icinde giderek daha aktif hale getirmistir.
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glinltik uygulamalara iliskin gozlemlerimizi dogrular niteliktedir. Hemen her ana
kategori altinda siralanan mecazlarin igerigi aslinda tilkemiz okul sistemine iliskin
mecazlar yoluyla gekilmis bir resimdir. Ne yazik ki bu resim pek de parlak bir resim
degildir.

Ogretmen ve yoneticilerin kullandiklar1 mecazlar Tiirk okulunda gelisme ve de-
gisime olan ihtiyaci acik olarak gosterirken bu konuda ortaya cikan engelleri de
acikea tarif etmektedir. Bu okul bir miifredat laboratuvar okulu olmasina ve biinye-
sinde toplam kalite yonetimi ve stratejik planlama calismalar1 gibi birtakim pilot re-
form uygulamalar: olmasina ragmen mecazlar 6gretmen ve yoneticilerin yapilan bu
uygulamalardan tatmin olmadigini ortaya koymaktadir. Bilindigi gibi toplam kalite
yonetimi ve stratejik planlama i¢ ice ge¢mis reform ve degisim stratejileridir. Bu an-
lamda her ikisinde de uygulama boyutu 6nemlidir ve “gticlii liderlik,” “katilimci yo-
netim” ve “ekip ¢alismas1” (Yildirim, 2002) basar1 igin gereklidir. Ancak mecazlarin
da ortaya koydugu gibi Tiirk okulunda katilimci ve ekip calismasi anlayisinin hentiz
gliclii bir sekilde ortaya ¢ikmamasi nedeniyle katilimcilar okulda yapilan bu uygu-
lamalardan tatmin olamamuislar ve okullarinin halen gelisime ve degisime ihtiyact
oldugunu belirtmislerdir. Toplam kalite yonetimi ve stratejik planlama gibi calisma-
larmn etkili olamamas1 bu tiir uygulamalarin okul merkezli baslamayip bakanliktan
gelen emir tizerine uygulanmaya ¢alisilmasindan kaynaklandig soylenebilir. Diger
taraftan Amerikan okulunda daha farkli bir resim ortaya cikmistir. Ogretmen ve y6-
neticinin kullandiklari mecazlar Amerikan okulunun isleyisinin ¢ok yonlii olarak al-
gilandigin ve okul calisanlarmin okulu tarif ederken 6grencilerin 8grenmelerini 6ne
¢ikaran mecazlara agirlik verdikleri ve kendilerinin de bu konuda hayli motive ol-
duklar1 izlenimi uyandirmaktadir.

Tiirk okulunda 6gretmen ve yoneticilerin okulu tanimlamak amaciyla kullan-
diklar1 mecazlar 6gretmenlerin okullarinda mutsuz olduklarini ve bu mutsuzluklari-
nin sebebinin de daha gok okula iliskin drgiitlenme ve yonetim politikalari, calisma
kosullari, statii, emek-kazang iliskisi gibi hijyen ya da motivasyonu olumsuz etkile-
yen cevresel faktorler oldugu ileri stirtilebilir. Amerikan okulunda kullanilan me-
cazlar ise 6gretmenlerin kendilerini gelistirirken 6grenme siirecine de etkin bir se-
kilde katildiklarini, kullandiklar1 mecazlarin 6gretmenlik mesleginin dogasina iliskin
olumlu yonleri 6ne ¢ikaracak sekilde secildigini gostermektedir.

Yoneticileri betimlemekte kullanilan mecazlar Tiirk okulundaki yoneticilerin okul
yonetiminin en st yetkilisi olmalarina ragmen inisiyatiften yoksun olduklarmi or-
taya koyarken Amerikan okulundaki miidiiriin de gii¢ sembolii oldugunu ve tam
formel (resmi) bir lider 6zelligi tasidigini gostermistir. Ttirk okulundaki 6gretmen ve
yoneticilerin velilere iliskin kullandiklar1 mecazlar velilerin okul sisteminin tamamen
disinda oldugunu ve 6grenme siirecine pek katilmadiklarini gostermistir. Amerikan
okulunda ise velilere iligskin gelistirilen mecazlar velileri okul sisteminin bir parcasi
ve ¢ocuklarmin 6grenme siirecine etkin bir sekilde katilan kisiler olarak tanimla-
maktadir.

Son olarak merkezi egitim kurumlarina iliskin olarak Tiirk okulundaki 6gretmen
ve yoneticiler en {ist merkezi egitim kurumu olan Milli Egitim Bakanligim Tuirk egi-
tim sisteminin en yetkili kurumu olarak goriirken bu kurumu etkisiz, yavas ve hantal
bir yap1 olarak betimlemislerdir. Amerikan okulunda da katilimcilar kullandiklar:
mecazlarla Federal hiikiimeti Amerikan egitim sisteminin en tist yonetimi olarak
gormiisler ancak, Tiirk meslektaslarina benzer sekilde, bu kurumun hantal bir yap1
oldugunu belirterek egitime biiyiik bir engel teskil ettigini ifade etmislerdir. Ameri-
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kan okulunda da Turk okulunda oldugu gibi stratejik planlama ad1 altinda birtakim
reform calismalar: yapilmaktadir. Ancak son zamanlarda Amerikan egitim siste-
minde merkezilesme egilimleri gozlenmektedir. 1990'larin sonunda baskan George
Bush yonetimi tarafindan egitim sistemini merkezilestirme yoniinde epey mesafe
alinmis ve Bush tarafindan 2001 yilinda imzalanan “Hicbir Cocuk Geride Kalmasin”
(“No Child Left Behind”) yasasiyla egitim sistemini standardlastirma ¢abasina giri-
silmistir. Bunun sonucunda Federal Hiikiimet yerel egitime miidahale firsatlar1 da
elde etmistir (Silman, 2005). Amerikan okulundaki bu yeni gelismeler okul ¢alisanla-
rma da fazladan bir yiik getirmistir. Dolayisiyla Amerikan okulunda katilimcilarin
Federal hiikiimet icin kullandiklar1 bu olumsuz mecazlarin nedeninin egitim siste-
mindeki bu yeni gelismelerin sonucu oldugu dustintilebilir.

Ttirk okulunda elde edilen bulgular baz: yonleriyle Balci'nin (1999) arastirmasryla
ortiistirken bazi yonleriyle de farklilik gostermektedir. Ornegin Balci'min arastirma
bulgular1 okullar ve 6gretmenler i¢in olumlu mecazlar kullandildigini gosterirken bu
arastirmada bulgular genel olarak okullar ve 6gretmenler icin olumsuz mecazlar
kullanildigint ortaya koymustur. Sadece yoneticiler, 6gretmenler ve okullar icin
olumlu mecazlar kullanmistir. Diger taraftan her iki calismada da okul yoneticileri ve
veliler i¢in olumsuz mecazlar kullanilmistir.

Meyer ve Rowan (1991) yeni kurumsallasma (New Institutionalism) kuramin
temel alarak orgiitlerin dis cevreye bagimh olduklarimi ve tarihi, politik ve ekonomik
gelismelerden etkilendiklerinden s6z eder. Dolayisiyla orgiitler iginde bulunduklar:
cevreye gore bazi farkli ozellikler tasimaktadirlar. Yazarlara gore bu farkliliklara
ragmen orgiitler bazi ortak ve evrensel mitleri paylasmakta ve bu mitler bu farkli-
liklar1 ortadan kaldirmaktadir. Bu ¢alismada mecazlar Amerikan ve Tiirk okullarin-
daki birtakim farkliliklar1 ortaya koyarken ayni zamanda bazi benzer 6zellikleri de
gostermistir. Ornegin her iki okuldaki katilimcilarin kullandiklar1 mecazlar yonetici
ve merkezi kurum ozelliklerinin birbirine benzestigini ortaya koymustur. Her iki
okuldaki katilimeilar kullandiklari mecazlarla yoneticileri otoriter bir gii¢ sembolii
olarak nitelendirmis ve her iki {ilkenin merkezi kurumlarini da hantal, yavas ve etki-
siz yapilar olarak gostermistir.
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[lkogretim Okulu Miidiirlerinin Déniigiimcii ve
Siirdiiriimcii Liderlik Stilleri (Izmir Ili Ornegi)

Transformational and Transactional Leadership Styles of Primary
School Principals (Izmir Case)

Semiha SAHIN®

Oz
Problem Durumu: Okul miidiirlerinin sergiledikleri liderlik stillerinin okullarin etkili-
liginde onemli 6gelerden biri olmasi nedeniyle, bu arastrmada ilkégretim okulu

miidiirlerinin sergiledikleri liderlik stilleri doniistimcii ve stirdiirtimeii liderlik ac1-
sindan ele alimmugtir.

Arastirmanin Amaci: Arastirmada okul miidiirii ve 6gretmenlerinin bireysel, mesleki
ve okullarmmn bazi 6zelliklerine gore okul miidiirlerinin dontistimeti ve stirdtiriimcti
liderlik stillerine iliskin algilarmn farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir.

Aragtirmanin Yontemi: Aragtirma 2002-2003 6gretim yilinda zmir'deki 43 ilkogtetim
okulunda calisan okul miidiirti ve 836 6gretmenin katiimiyla gerceklesmistir. Aras-
tirmanin 6rneklemi az bireyli tabakalar ile ¢ok bireyli tabakalardan alman &rneklerin
ana kitleyi temsil yetenegi farkli oranlarda olan (Baloglu, 2002) oransiz rnekleme
yontemi ile belirlenmistir. Veriler “Okul Miidiirlerinin Liderlik Stilleri Olgegi” isimli
envanterle toplanmustir. Alt problemlerin ¢6ziimlenmesinde aritmetik ortalama,
standart sapma, t testi, F testi ve Scheffee testi kullanilmistir.

Arastirmamn Bulgular: Arastirmanin bulgularina gore, yaslarina gore ilkogretim
okulu 6gretmenlerinin okul miidiirlerinin déntistimeii ve stirdiirtimcii liderlik
stillerine iligskin alg1 ortalamalar1 arasinda bir farklilik yokken, branslarina, okul
miidiirlerinin yoneticilik egitimi almalarma, okullarindaki gorev stirelerine ve
okullarinin yagina gére algilari arasinda dnemli bir farklilik vardir. Ogretmenle-
rin, okul midiirlerinin dontisiimcii liderlik stiline iliskin alg1 ortalamalar1 ara-
sinda okul buiytikliigiine gore 6nemli bir fark vardir. Okul miidiirlerinin ise de-
giskenlerin hi¢ birinde algilar1 ortalamasi arasinda 6nemli bir farklilik buluna-
mamuistir.

Sonug ve Oneriler: Okul miidiirlerinin goriisleri degiskenlerin tamaminda bir
farklilik gostermemektedir. Ogretmenler yoneticilik kursu sertifikali okul mii-
diirlerini EYD lisans ve lisans iistii mezunu okul miidiirlerine gore daha negatif
puanla degerlendirilmislerdir. Okullarinda daha uzun calisan okul miidtirleri
doniisiimeii ve siirdiiriimcii liderlikte daha pozitif; kiiciik okul miudiirleri bii-
yiik okul miidiirlerinden daha dontistimcti lider olarak algilanmuslardir. Buna
gore, biiyiik okullarin 6grenci sayis1 azaltilmali ve okul binasi iyi planlanmali-
dir. Okul miudiirlerine diizenlenen kurslarin siireleri uzun tutulmali ve goérev
yerleri sik sik degistirilmemelidir.

Anahtar Sozciikler: Doniistimcti liderlik, siirdiirtimcii liderlik.

*

Yard. Dog. Dr., Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii Ogretim
Uyesi. E-posta: semiha.sahin@deu.edu.tr
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Abstract

Problem Statement: For the reason that school principals” leadership style is one
of the fundamental elements in the effectiveness of schools, in this research
primary school school principals” leadership styles that they indicate wanted to
be studied on the part of transformational and transactional leadership.

Purpose of Study: It is studied whether the school principal and the teachers’
perceptions show a difference on school principals’ transformational and
transactional leadership styles considering their personal, professional features
and some features of school.

Methods: The research was conducted on the school principals and 836 teachers
working in 43 primary schools of the Izmir in the 2002-2003. The sample was
formed with the participants from the layers with fewer individuals and from
those with more individuals, making use of the irregular layer sampling method
which is employed when the sample represents the population at varying ratios
(Baloglu, 2002). The data have been collected with an inventory named “The
Leadership Styles of School Principals Questionnaire”. The sub-problems were
analyzed with arithmetic mean, standard deviation, t test, F statistics, Scheffee
tests.

Results: There is no significant difference in perceptions of primary schools’ teachers
with regard to ages for school principals’ transformational and transactional leadership
styles, but there is a vital difference considering their branches, school principals’
having training in managerial and to the duration of duty in the schools and the age of
school. However, there is an significant difference considering the size of the school in
teachers’ perceptions for school principals” transformational leadership style;
no significant difference is found in perceptions for school principals’
transactional leadership style. Also, there is no significant difference in school
principals’ perceptions among all variables.

Conclusions and Recommendations: The ideas of the school principals do not differ
in terms of any of the variables. Teachers have been scored more negatively with those
certificates in management with the principals than with undergraduate or graduate
degrees in management. The principals who have worked for longer periods of time
in own schools have been perceieved to be more positive in transformational
and transactional leadership. The principals of smaller schools have been perceieved to
be more transformational leaders than those of bigger schools. Therefore, schools
should be kept to a minimum size in terms of the student number and the occu-
pied area. The time for the courses for school principals must be long. School
principals must not be appointed to different schools frequently.

Keywords: Transformational leadership, transactional leadership.

Orgiitsel stiregler igin ¢nemli kavramlardan biri olan liderlikle ilgili caligmalar
1980’lerde artmis ve yeni liderlik yaklasimlar1 ortaya koyulmustur. Burns'un 1978’ de
ileri siirdiigii ve Bass tarafindan gelistirilen doéntisiimcii (transformational) ve
stirdiirimcti (transactional) liderlik stilleri bunlar arasindadir. Bu liderlik stillerinin
Tiirkce karsiliklari arastirmalarda farklilik gostermekte ve dontistimeii liderlik
doniistiiriicti veya dontistimsel; stirdtirtimcti liderlik ise etkilesimci, islemci veya du-
rumsal liderlik olarak ele alinmaktadir. Bu calismada doniisiimcii ve siirdiiriimcii
liderlik kavramlar: tercih edilmistir.

Strdurtmct liderlikte giinltik rutin islere yogunlasilir (Sergiovanni, 1995), cali-
sanlarin davranislari rasyoneldir ve otorite ile etki hiyerarsik olarak belirlenir. Bu li-
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derler 6diil ve ceza tizerine yogunlasip tutum, norm, diistinme becerileri gibi 6ge-
lerle ugrasmazlar ve daha diistik diizeydeki giivenlik, giiven ve baglilik gibi gereksi-
nimleri karsilamaya c¢alisirlar (Ingram, 1997; Leithwood vd., 1999). Daha diizenli, da-
ha igsel ve daha iist diizey moral giidiileyicileri ile gereksinimlerine yogunlasan
(Sergiovanni, 1995) dontistimctii liderler stirecten daha cok diisiincelerle ilgilenirler.
[Tham vericilik gorevini {istlenip, calisanlar1 sonuclara nasil ulasacaklar1 konusunda
bilgilendirir, onlarin sonuclara ulasmay1 tasarlamadaki isteklilik, bilinglilik ve farkina
varma diizeylerini ytikseltirler ve gorev zorunlulugunun 6tesinde basar: konusunda
calisanlar1 giidiilerler (Kegecioglu, 1998). Biri simdiye, digeri uzak gelecege donitik
olan bu liderlik yaklasimlarinin (Bass & Steidlmeier, 1998) her ikisi de drgiitsel etki-
liligin temelidir. Fakat genellikle dontistimcii liderlik stirdiirtimcii liderlige gore et-
kililik ve is doyumunda daha etkilidir (Metcalfe & Metcalfe, 2000).

Okullarda Doniisiimcii ve Siirdiiriimcii Liderlik

Stirdurtimcti liderlik stilinin temel anlayis: arasinda 6gretmenlerin smurh bilgiye,
diisiinceye ve ¢6ziime sahip olusu vardir. Bu anlamda 6gretmenler dissal, parasal ve is
kosullarimin  degistirilmesi gibi odtillerle giidiilenmeye cahsilir (Ingram, 1997;
Leithwood vd., 1999). Maslow’un gereksinim hiyerarsisine gore (Lucas, 2001; Nguyen,
2002) yalmzca temel gereksinimler tizerine yogunlasan stirdiirtimcii liderler 6gret-
menlerin belirli diizeyde gtidiilenmesini saglayabilirler. Bu durumda arastirma sonug-
larinin da ortaya koydugu gibi ¢alisanlarin daha fazla ¢aba gostermesi, etkililik ve is
doyumu konularinda etkin olmasi beklenemez (Ingram, 1997).

Dontistimetii liderlik okullarda ¢alisanlarla yoneticiler arasinda yeni iliskiler gelis-
tirme, karar vermeye 6gretmen katilimi, okul gelistirme ile 6grenci basaris1 tizerine
yapilanmakta, 6gretmenlerin yeterliklerinin gelistirilmesini ve gti¢lendirilmesini sag-
lamaktadir (Cormier, 1998; Ingram, 1997). Bu liderlik yaklasimi 6gretmenler ve yone-
ticiler arasinda yumusak, bigimsel olmayan iliskiler gelistirerek 6gretmen moraline
olumlu etki eder (Leithwood vd., 1999). Cormier’in (1998) arastirmasinda doénii-
stimcii liderlik ve karar vermeye 6gretmen katilimi arasinda 6nemli bir iliski bulun-
mustur ve yiiksek diizeyde dontistimcti liderligin uygulandigr okullarda 6gretmen-
lerin kararlara daha ¢ok katilmalarinin 6zendirildigi gortilmistiir. Floyd (1999) tara-
findan yapilan arastirmada dontistimctii liderlik ve “paylasilan okul misyonu” ara-
sinda onemli bir iliski bulunurken, dontistimcii liderlik ve “6grenci basaris1” arasin-
da onemli bir iliski bulunamamistir. Bununla birlikte Ingram (1997), Karip (1998),
Ronneberg (2000) ve Mestinsek’in (2000) arastirmalarinda yoneticiler stirdiirtimeti li-
derlik davramisindan daha ¢ok déntistimcti liderlik davranisini gostermektedirler.

Arastirmanin Amact

Ikogretim okul mudiirlerinin sergiledikleri dontistimcti ve strdtrtmet liderlik
stillerini, ilkogretim okulu miidiirii ve 6gretmenlerin algilarina gore miidiir, 6gret-
men ve okullarinin bazi 6zellikleri bakimindan incelemektir. Buna gore arastirmanin
problem ve alt problemleri soyledir:

Aragtirmanin problemi. 1lkogretim okulu miidiirleri ile 6gretmenlerinin, okul mii-
diirlerinin dontistimcti liderlik ile stirdtirtimcti liderlik stillerine iliskin algilar1 nem-
li bir farklilik gostermekte midir?

Arastirmamn alt problemleri. Tlkogretim okulu miidiir ve 6gretmenlerinin okul
miidiirlerinin déntistimcii ve stirdiirtimcti liderlik stillerine iliskin algilar1 onlarin;
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yaslarina, branslarina, okullarindaki gorev stirelerine, okul miidiirtintin yoneticilik
egitimi durumlarina okullarinin yasina ve okullarinin buiytikliigiine gore 6nemli bir
farklilik gostermekte midir?

Yontem

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2002-2003 &gretim yilinda Izmir Biiyiiksehir Belediyesi si-
nirlari icinde bulunan 364 resmi ilkogretim okulu olusturmaktadir. Arastirmanin 6r-
neklemi az bireyli tabakalar ile ¢cok bireyli tabakalardan alinan 6rneklerin ana kitleyi
temsil yetenegi farkli oranlarda olan (Baloglu, 2002) oransiz tabakali 6rnekleme yon-
temiyle belirlenmis ve 43 ilkogretim okulu uygulama kapsamina alinmistir; 43 okul
miidirii ve, 836 6gretmen drneklemi olusturmustur. Okul buiyiikltiglinii belirlemede
ogrenci sayis1 olctit alinmus, 600’e kadar 6grenci sayisi olan okullar kiigtik; 600-1200
aras1 dgrenci sayis1 olan okullar orta buytiikliikte ve 1200 ile {istii grenci say1s1 olan
okullar biiyiik okul olarak belirlenmistir.

Veri Toplama Aract

Bu arastirmanin verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen “Okul Midiirlerinin
Liderlik Stilleri Olgegiyle” toplanmustir. Olgegin gelistirilmesinde Bass'in Multi Fak-
tor Olgeginin ileri bir degerlendirmesi olan ve Bycio, Hackett ve Allen (1995) tarafin-
dan gelistirilen clcekten yararlanilmustir. Olcekle ilgili uzman gortisleri almmus, 6lgek
uzman goriisii 6ncesi ve sonrasi 6gretmenlere ve son haliyle bir dilbilimciye incele-
tilmistir. On deneme soras1 6lcegin yapr gecerliginin saglanmasi i¢in faktor ¢oziim-
lemesi yapilmistir. Besli Likert tipi olgek, 24'ti dontistimeti ve 12si stirdtirtimeti li-
derlik olmak tizere toplam 36 maddeden olusmaktadir. Dontstimeti liderlik
Cronbach Alpha Katsayis1 .9666 ve stirdiirtimcii liderlik Cronbach Alpha Katsayist
.7943 olarak bulunmustur.

Veri Coziimleme Teknikleri

SPSS programinda yapilan ¢oziimlemede aritmetik ortalama, standart sapma, t
testi, varyans ¢oztimlemesi ve “Scheffée” ¢oklu karsilastirma testi kullanilmistir.

Bulgular ve Sonug

Yaslarina gore ilkogretim okulu mudiirlerinin kendi déntistimcii ve stirdiirtimeti
liderlik stillerine iliskin algilarmin dagilimi ve t testi sonuclar tablo 1'de verilmekte-
dir.

Tablo 1
Yaslarina Gére Okul Miidiirii Algilarimin Dagilini ve t Testi Sonuglar
Kaynak Hizmet Siiresi n i ss sd t p
P, . 31-40 yas 12 422 .53 41 .65  Fark 6nemsiz
Déntistimeti liderlik 47 oo ot 31 430 .28
TR . 31-40 yas 12 367 55 41 .32 Fark 6nemsiz
Stirdtirtimeti liderlik 41 ve iisti 31 373 50

Tablo 1 incelendiginde yaslarma gore ilkogretim okulu miidiirlerinin kendi do-
niisiimcii ve stirdiirtimcii liderlik stillerine iliskin alg1 ortalamalar1 arasindaki fark
onemli degildir, [dontisiimcti liderlik, SD=41, t(.65)=2.01;stirdtirtimcti liderlik,
SD=41, t(.32)=2.01].
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Branslarma gore ilkogretim okul miidiirlerinin kendi doéntistimctii ve stirdiirimcti
liderlik stillerine iliskin algilarinin aritmetik ortalama ve standart sapmalar1 hesap-
lanmus, aralarinda fark olup olmadigin belirlemek i¢in yapilan varyans ¢éziimlemesi
sonuglari tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Branslarina Gore Okul Miidiirii Algilarimin Varyans Coziimlemesi Sonuglar
Kaynak n X ss F P
19 4.30 A7 51 Fark 6nemsiz
R . 11 4.35 .20
Doéniistimcti liderlik 10 418 59
3 4.15 .16
19 3.68 .58 1.75 Fark 6nemsiz
e . 11 3.93 51
Siirdiirtimcti liderlik 10 366 39
3 3.22 .50

Tablo 2 incelendiginde branslarina gore okul mudiirlerinin kendi déntistimctii ve
stirdiiriimeti liderlik stillerine iliskin algilarinin ortalamalar: arasindaki farkin énemli
olmadigr goriilmektedir [dontisimcti liderlik, F(39,3)=19,47; stirdiirtiimcii liderlik,
F(3,39)=19,47].

Yoneticilik egitimine gore ilkogretim okulu midiirlerinin kendi dontistimcii ve
stirdiirtimcti liderlik stillerine iligskin algilarmin aritmetik ortalama ve standart sap-
malart hesaplanmus, aralarinda fark olup olmadiginina yénelik varyans ¢éziimlemesi
sonuglari tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3
Yoneticilik Egitimine Gore Okul Miidiirii Algilarnun Varyans Coziimlemesi Sonuglart
Kaynak n X ss F p
12 4.40 32 2.70 Fark ¢nemsiz
Doéniistimcti liderlik 23 4.30 26
8 4.03 .56
12 3.86 .53 1.99 Fark nemsiz
Stirdtirtimet liderlik 23 3.73 53
8 3.41 29

Tablo 3 incelendiginde yoneticilik egitimi durumlarina gore okul miidiirlerinin
kendi dontisimcti ve stirdiirtimcti liderlik stillerine iliskin alg1 ortalamalar: arasin-
daki farkin 6nemli olmadig1 goriilmektedir [dontistimcet liderlik, F(2,40)=3,22; stirdii-
rumcii liderlik, F(2,40)=3,22].

Okullarindaki gorev stiirelerine gore ilkogretim okulu miidiirlerinin kendi doénii-
stimctii ve stirdtirtimcti liderlik stillerine iliskin algilar1 arasinda fark olup olmadigim
belirlemek i¢in yapilan varyans ¢ziimlemesi sonuglar tablo 4'te verilmektedir.

Tablo 4
Okullarindaki Gérev Siirelerine Gére Okul Miidiirii Algilarimin Varyans Coziimlemesi Sonuglar
Kaynak n X ss F p
22 4.29 41 .052 Fark 6nemsiz
Doniistimcii liderlik 23 4.25 37
8 4.29 19
22 3.57 47 1.84 Fark 6nemsiz
Stirdtirtimeti liderlik 13 3.90 .56

8 3.79 49
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Tablo 4 incelendiginde gorev siirelerine gore okul miidiirlerinin kendi dénii-
stimcii ve strdiriimcti liderlik stillerine iliskin algi ortalamalar1 arasindaki farkin
onemli olmadigr goriilmektedir, [dontistiimcii liderlik, (40,2)=19,47;stirdtiriimcti li-
derlik, F(2,40)=3,22].

Okullarinin yasina gore ilkdgretim okulu miidiirlerinin kendi doéntisimcii ve
strdiriimeti liderlik stillerine iligskin algilarmin aritmetik ortalama ve standart sap-
malar1 hesaplanmus, aralarinda fark olup olmadigina yonelik varyans ¢oztimlemesi
sonuglar1 tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5
Okullarimin Yagina Gére Okul Miidiirii Algilarimin Varyans Coziimlemesi Sonuglar
Kaynak n X ss F p
9 4.09 31 1.54 Fark onemsiz
e . 14 4.25 42
Doéniistimctii liderlik 14 441 29
6 4.29 .38
9 3.37 43 291 Fark onemsiz
et . 14 3.63 46
Siirdiirtimcii liderlik 14 3.9 40
6 3.81 72

Tablo 5 incelendiginde, okullarinin yasina gore, okul mudirlerinin kendi dénii-
stimcii ve siirdiiriimeti liderlik stillerine iliskin algt ortalamalar: arasindaki farkin
onemli olmadig1 goriilmektedir, [dontistimeti liderlik, F(3,39)=2,85;stirdtirtimcii li-
derlik, F(3,39)=2,85].

Okul biiytikliigiine gore ilkogretim okulu miidirlerinin kendi dontistimcii ve
stirdiirtimcti liderlik stillerine iligkin algilarmin aritmetik ortalama ve standart sap-
malart hesaplanmus, aralarinda fark olup olmadigina yonelik varyans ¢oziimlemesi
sonuglari tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6 incelendiginde okullarinin biiyiikligiine gore, okul miidiirlerinin kendi
doniistimci ve stirdiirtimcti liderlik stillerine iliskin alg1 ortalamalar1 arasindaki fark
onemli degildir [dontistimcti liderlik, F(40,2)=19,47; stirdiirtimcti liderlik, F(40,2)=
19,47].

Tablo 6
Okullarimn Biiyiikliigiine Gore Okul Miidiirii Algularimin Varyans Coztimlemesi Sonuglar
Kaynak n X ss F P
12 4.24 A48 11 Fark 6nemsiz
Déntistimcti liderlik 15 4.28 .31
16 4.30 .32
12 3.57 .60 72 Fark 6nemsiz
Stirdtirtimeti liderlik 15 3.81 49

16 3.72 46

Okul miidiirlerinin doniistimcti ve stirdiirtimcti liderlik stillerine iliskin yaslarina
gore dgretmenlerin algilarinin aritmetik ortalama ve standart sapmalar1 hesaplanmus,
aralarinda fark olup olmadigina yonelik varyans ¢oziimlemesi sonuglar1 tablo 7'de
verilmistir.
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Tablo 7
Yaglarina Gire Ogretmen Algilarinin Varyans Coziimlemesi Sonuglart
Kaynak n X ss F p
102 3.50 .86 2.33 Fark 6nemsiz
Doniistimcii liderlik 331 3.44 .98
403 3.59 .94
102 3.42 53 3.04 Fark onemsiz
Strdtirtimeti liderlik 331 3.44 .51
403 3.53 .55

Tablo 7 incelendiginde yaslarina gore dgretmenlerin okul mudirlerinin dénii-
stimcii ve stirdiirtimciti liderlik stillerine iliskin algilariin ortalamalar: arasindaki
farkin 6nemli olmadig1 gortilmektedir, [dontistimcii liderlik, F(2,833)=3,02; stirdii-
riimcii liderlik, F(2,833)=3,02].

Okul miidiirlerinin doniisiimcii ve stirdiiriimcii liderlik stillerine iligskin brangla-
rina gore dgretmenlerin algilarinin aritmetik ortalama ve standart sapmalar1 hesap-
lanmis, aralarinda fark olup olmadigina yénelik varyans ¢oziimlemesi sonuglar: tab-
lo 8'de verilmistir.

Tablo 8 incelendiginde branslarina gore ilkogretim okulu 6gretmenlerinin okul
miidiirlerinin doniistimcti ve stirdiirtimcii liderlik stillerine iliskin alg1 ortalamalar1
arasmndaki farkin 6nemli oldugu goriilmektedir, [donitistimcii liderlik, F(3,832)=2,62,
P<.01; stirdtirtimcti liderlik, F(3,832)=2,62, P<.01]. Farkin hangi gruplar arasinda ol-
dugunu belirlemek icin yapilan Scheffée onemlilik ¢6ztimlemesi sonuglar: tablo 9'da
verilmektedir.

Tablo 8
Branglarina Gére Ogretmen Algilarinin Varyans Coziimlemesi Sonuglary
Kaynak N X ss F P
487 3.42 98
e 1o 182 3.74 .83 5.01 Fark onemli
Doéniistimcti liderlik 89 3.60 89 P<01
78 3.54 99
487 3.44 53 4.55
e . . 182 3.60 .51 Fark onemli
Stirdiirtiimeti liderlik 9 353 55 P<01
78 341 3.53

Tablo 9
Branglarina Gére Ogretmen Algilarinin Scheffée Onemlilik Coziimlemesi Sonuglar:
Brans Ortalama
(farklr) fark

Sinif 6grt. 487 3.42 Sos.ve Dil Bil Smuf 6grt. 31 .003*
Sos. ve Dil Bil 182 3.74 '

Sinif 5grt. 487 3.44 Sos.ve Dil Bil Smuf 6grt.
Sos. ve Dil. Bil. 182 3.60

Kaynak Brans gruplart  n X Brans

Doniistimcii liderlik

Siirdiiriimcii liderlik 15 .009*

(*P<.01)

Tablo 9’a gore sosyal ve dil bransinda olan 6gretmenler siif 6gretmenlerine gore
okul miidiirlerini hem doéniisiimcii hem de siirdiiriimcti bulmaktadirlar.

Yoneticilik egitimi alma durumlarina goére okul miidiirlerinin déniistimcti ve
stirdtirimcti liderlik stillerine iliskin, ilkogretim okulu 6gretmenlerinin algilarinin a-
ritmetik ortalama ve standart sapmalar: hesaplanmis, aralarinda fark olup olmadi-
g1 belirlemek icin yapilan varyans ¢éziimlemesi sonuglari tablo 10’da verilmistir.
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Tablo 10
Okul Miidiirlerinin Yoneticilik Egitimi Alma Durumlarma Gére Ogretmen Algilarmm Varyans Co-
ztimlemesi Sonuglart

Kaynak n X ss F P
196 3.69 .96 9.46 Fark 6nemli
Dontistimcii liderlik 505 341 .98 P<.001
135 3.71 91
196 3.52 .53 8.36 Fark 6nemli
Siirdiiriimceti liderlik 505 342 .54 P<.001
135 3.68 46

Tablo 10 incelendiginde yoneticilik egitimi alma durumlarina gore okul miidiirle-
rinin dontistimcti ve stirdtirtimcti liderlik stillerine iliskin, ilkogretim okulu 6gret-
menlerinin algilar ortalamasi arasindaki farkin 6nemli oldugu goriilmektedir [donii-
sumcti liderlik, F(2,833)=3.02, P<.001; stirdtirtimcti liderlik F(2,833)=3.02, P<.001].
Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin yapilan Scheffée snemlilik
¢oziimlemesi sonuglari tablo 11’de verilmektedir.

Tablo 11
Okul Miidiirlerinin Yoneticilik Egitimi Alma Durumlarma Gére Ogretmen Algilarimin Scheffée Onem-
lilik Coziimlemesi Sonuglart

Kaynak Branl§ grup- n X Brans Brans (farkli) Ortalama P
ar1 Fark
Yon. Egt. Alm. 196 3.69 Yon. Egt. Alm. Yon. Kur. Ser. 28 .002*
Dontisuimcti  Yon. Kur. Ser. 505 3.41 EYD Lis. ve Lis
liderlik EYD Lis. ve Lis 135 3.71 Ust. Mez. Yon. Kur. Ser. .30 .002*
Ust. Mez.
Yon. Egt. Alm. 196 3.52 EYD Lis. ve Lis Yon. Kur. Ser. .20 .000**
Siirdtirtimeti Yon. Kur. Ser. 505 3.42 Ust. Mez.
liderlik EYD Lis. ve Lis 135 3.63
Ust. Mez.
(*P<.01, **P<.001)

Tablo 11’e gore okul miidiirlerinin yoneticilik egitimi alma durumuna gore 6g-
retmen degerlendirmelerinde, yoneticilik egitimi almamus okul miidiirleriyle EYD li-
sans ve lisans {istii mezunu olan okul miidiirlerinin yoneticilik kursu sertifikali olan
okul miudiirlerine gore daha ¢ok dontistimctii liderlik 6zellikleri gosterdikleri goriil-
mektedir. Yine EYD lisans ve lisans tistti mezunu olan okul miidiirlerinin yoneticilik
kursu sertifikal1 olan okul miidiirlerine gore daha ¢ok stirdtirtimcti liderlik 6zellikleri
gosterdikleri goriilmektedir.

Okullarindaki gorev stirelerine gore okul midiirlerinin dontisimcii ve stirdi-
rimcii liderlik stillerine iliskin, ilkogretim okulu 6gretmenlerinin algilar1 arasinda
fark olup olmadigini belirlemek icin yapilan varyans ¢oziimlemesi sonuglar: tablo
12'de verilmektedir.

Tablo 12
Okullarindaki Gorev Siirelerine Gore Ogretmen Algilarimn Varyans Coziimlemesi Sonuglar:
Kaynak n X ss F P
526 3.510 .96 12.03 Fark 6nemli
Doéniistimcii liderlik 244 3.49 .96 P<.001
66 3.73 81
102 3.49 .51 11.96 Fark 6nemli
Stirdiirtimceti liderlik 331 3.42 57 P<.001

403 3.55 .52
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Tablo 12 incelendiginde okullarindaki gorev siirelerine gore okul miidiirlerinin
doniistimceii ve stirdurtimcei liderlik stillerine iliskin, ilkdgretim okulu 6gretmenleri-
nin algilarmin ortalamalar: arasindaki farkin énemli oldugu goriilmektedir, [donii-
stumct liderlik, F(2,833)=3,02, P<.001; surdurtimcii liderlik, F(2,833)=3,02, P<.001].
Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Scheffée nemlilik
¢oziimlemesi sonuglari tablo 13’te verilmektedir.

Tablo 13’e gore, okullarinda 2-5 yil gorev stiresi olan okul miidiirlerine gore 6-10
yil, 11 ve tistii; 6-10 yi1l gorev siiresi olan okul miidiirlerine gore 11 yil ve tistti gorev
stiresi olan okul miidiirlerinin sergiledikleri dontistimcii liderlik stiline iliskin ilkog-
retim okulu 6gretmenlerinin algilari daha olumludur. Ogretmen algilarina gére okul-
larinda daha ¢ok gorev yapmis olan okul miidiirlerinin daha ¢ok dontistimcti liderlik
stili gosterdikleri gortilmektedir. Okullarinda 2-5 yil ile 6-10 yil gorev stiresi olan o-
kul midiirlerine gore, 11 yil ve ustii gorev stiresi olan okul miidiirlerinin ser-
giledikleri stirdtirtimcti liderlik stiline iliskin ise ilkogretim okulu 6gretmenlerinin
algilar1 daha olumludur.

Tablo 13
Okullarindaki Gorev Siirelerine Gore Ogretmen Algilarimin Scheffée Onemlilik Coziimlemesi Sonuglar:
Brans _
Kaynak gruplan X Brans  Brans (farkly)) Ortalama fark p
25yl 383 3.67 2-5yil 6-10 yil 20 .023*
Dontistimcti liderlik ~ 6-10y1ll 299 347 2-5yil 11 ve tistii 43 .000**
1l veisti 154 324 6-10yil 11 ve iistii 23 .050*
2-5yil 383 3.56 11 ve tistti
g toa o 2-5y1l - 24 .000**
Surdirtimet liderlik ~ 6-10y1l 299 3.46 6-10 yil 11 ve uistti 14 022

11 vediisti 154 3.31

(*P<.01, *P<.001)

Okullarinin yasina gore okul miidirlerinin déntisiimeiti ve stirdiirimcti liderlik
stillerine iliskin 6gretmenlerin algilarmin aritmetik ortalama ve standart sapmalar:
hesaplanmus, aralarinda fark olup olmadigina yonelik varyans ¢oziimlemesi sonug-
lar1 tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14
Okullarimin Yagina Gore Ogretmen Algilarimn Varyans Coziimlemesi Sonuglar:
Kaynak n X ss F p
159 3.08 1.07 16.70 Fark 6nemli
1 . 249 3.60 .89 P<.001
Dontistimcti liderlik 250 373 79
176 3.51 1.01
159 3.35 57 6.68 Fark 6nemli
PR 249 3.44 51
Stirdiirtimcii liderlik 250 357 48 P<001
176 3.53 .56

Tablo 14’e gore, okullarinin yasina gore okul miuidiirlerinin déntistimcii ve stirdii-
riumcii liderlik stillerine iliskin ilkogretim okullu 6gretmenlerinin alg1 ortalamalar:
arasindaki farkin 6nemli oldugu goriilmektedir, [dontistimcii liderlik, F(3,832)=2,62,
P<.001; stirdiirtimeti liderlik, F(3,832)=2,62, P<.001]. Farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek i¢in yapilan Scheffée nemlilik ¢oztimlemesi sonuglar: tablo
15’te verilmektedir.
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Tablo 15
Okullarimin Yagina Gore Ogretmen Algilarimin Scheffée Onemlilik Coziimlemesi Sonuglart
Yas gruplart  n X Okulyast Okulyasi  Ortalama P
Kaynak Brp X Y (farkly) fark
2-10 yas 159 3.08 11-20yas 2-10 yas .52 .000*
Dontistimcti 11-20 yas 249 3.60 21-40yas 2-10 yas .62 .000*
liderlik 21-40yas 252 373 4lveiisti  2-10yas 43 .000*
4lvetstu 176 3.51
2-10 yas 159 335 21-40yas 2-10 yas 22 .001**
Surdiirimeti 11-20yas 249 3.44 4lvetsti  2-10yas 18 .017*
liderlik 21-40yas 252 3.57

41veisti 176 3.53
(*P<0.05, P<.001**)

Tablo 15’e gore 11-20, 21-40 ve 41 ve isti yas grubunda bulunan okullarda cali-
san ogretmenler 2-10 yas grubundaki 6gretmenlere gére okul miidiirlerini daha do-
niisimcti bulmaktadirlar. 21-40 ile 41 ve istli yas grubundaki okullarda calisan
ogretmenler 2-10 yas grubundaki 6gretmenlere gore okul miidiirlerini daha stirdii-
rimcii bulmaktadirlar.

Okullarinin biytiikligiine gore okul miudiirlerinin déntistimeii ve stirdiiriimcti
liderlik stillerine iliskin ilkogretim okulu 6gretmenlerinin algilarinin aritmetik orta-
lama ve standart sapmalar1 hesaplanmuis, aralarinda fark olup olmadigini belirlemek
icin yapilan varyans ¢oziimlemesi sonuglari tablo 16’da verilmistir.

Tablo 16
Okullarimin Biiyiikliigiine Gore Ogretmen Algilarinin Varyans Coziimlemesi Sonuglar
Kaynak n X ss F p
145 3.92 73 22.63 Fark onemli
Dontistimcti liderlik 277 3.59 .98 P<.001
214 3.33 .95
145 3.55 52 1.65 Fark énemsiz
Sturdtrtimeti liderlik 277 3.46 .56

214 3.46 51

Tablo 16 incelendiginde okullarinin buyiikligtine gore 6gretmenlerin okul mi-
diirlerinin dontistimcti liderlik stiline iliskin algilar1 arasindaki fark onemliyken,
estirdiirimcti liderlikte algilar1 arasindaki farkin 6nemli olmadigi goriilmektedir
[dontistimcti liderlik, F(2,833)=3,02, P<.001; stirdiirtimcii liderlik, F(2,833)=3,02]. Do-
niistimcti liderlikte farkin hangi gruplar arasinda olduguna yonelik Scheffée 6nemli-
lik ¢oztimlemesi sonuglar1 tablo 17’de verilmektedir.

Tablo 17

Okullarimin Biiyiikliigiine Gore Ogretmen Algilarimin Scheffée Onemlilik Coziimlemesi Sonuglart
Okul Yas1  Ortalama

Kaynak Yas gruplar1 n X Okul Yast (Farkl) Fark
Kiigiik Okul 145 3.92 Kiiciik Okul ~ Orta Biiy. Ok. 32 .003*
Dontistimcii Liderlik Orta Bity. Ok. 277 3.59 Kiiciik Okul  Biiytik Okul .58 .000**
Biiyiik Okul 414 3.33 Orta Biiy.Ok. Biiyiik Okul .26 .002*

(*P<.01, ** P<.001)

Tablo 17’ye gore kiiciik okullarda ¢alisan 6gretmenler, orta biiytikliikteki ve bii-
yiik okullarda calisan 6gretmenlere gore okul miidiirlerini daha doéniistimcti bul-
maktadirlar. Orta biiytikliikteki okullarda galisan 6gretmenler de biiyiik okullarda
calisan 6gretmenlere gore okul miidiirlerini daha dontistimcti bulmaktadirlar.
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Tartisma ve Oneriler

Hk(jgretim okulu miidiirlerinin kendi doniisiimcti ve siirdiiriimcii liderlik stillerine
iliskin yaglari, branslari, yoneticilik egitimi alma durumlari, okullarindaki gorev stire-
leri, okullarinin yasi ve biiyiikliigiine gore algilari arasinda ¢nemli bir farklilik yoktur.
Bu okul miidiirlerinin yazili ya da egilime dayali (mevcut siyasal iktidara diistinsel ya-
kinlik gibi) atanma olgtitlerinden dolay1 benzer tzelliklere sahip olmalarindan, benzer
bicimde orgiitsel sosyallesme yasamalarindan veya {ist yoneticilerin beklentilerine uy-
gun bir yonetsel anlayis gelistirmelerinden kaynaklanabilir. Bunun disinda okul mii-
diirleri yoneticilik egitimi eksikliginden kaynaklanan bir durum olarak farkl bakis ac1-
lar1 gelistirememis olabilirler.

Branglarina gore 6gretmen algilarma bakildiginda sosyal bilgiler ve Tiirkce, yabanci
dil derslerine giren dgretmenler sinif 6gretmenlerine gére okul miidiirlerini daha do-
niistimcti ve stirdiiriimcti bulmaktadirlar. Bu durum sosyal bilgiler ve Ttirkce, yabanci
dil derslerine giren 6gretmenlerin etkinliklerde muhtemelen daha fazla gorev alarak
okul miidiirleriyle daha fazla iletisim ve etkilesime girmis olmalarindan kaynaklanabi-
lir.

Ogretmen algilarina gore EYD lisans ve lisans tistii mezunu olan okul miid{irlerinin
hem dontistimcti hem de stirdiirtimcti liderlikte, yoneticilik kursu sertifikali okul mii-
diirlerine gore daha olumlu degerlendirilmeleri beklenen bir durumdur. Uzun stireli
programlanmus bir egitimden gecen okul miidiirlerinin ¢ hafta gibi kisa stireli bir egji-
timden gegmis okul miidiirlerine gére daha olumlu algilanmalar1 olagandir. Ancak bu-
rada dikkat edilmesi gereken 6nemli bir nokta yoneticilik egitimi almamis olan okul
miidiirlerinin yonetim kursu sertifikalt olan okul miidiirlerinden daha olumlu algi-
lanmalar1 ve EYD lisans ve lisans tistii mezunu olan okul miidiirlerinden daha diisiik
puanla degerlendirilmemeleridir. Yine 6gretmenler her iki liderlik stilinde yoneticilik
kursu almis okul miuidiirlerini daha olumsuz degerlendirmislerdir. Bu ti¢ hafta gibi kisa
stireli bir kursta yogun bir bilgi sunumu ile karsilasan yoneticilerin kavram kargasasi
yasamalarindan ve yeni bilgilerini eskisiyle uyumlastiramamalarindan kaynaklanabi-
lir.

Ogretmen algilarma gore okullarinda daha ¢ok gorev yapmis olan okul miidiirleri
daha dontistimctidiirler. Okul miidiirlerinin her gecen yil okullarim daha iyi tanumala-
rindan ve buna gore davrans gelistirmelerinden kaynaklanabilir. Stirdtirtimcti liderlik
stiline iliskin ise 11 ve daha ¢ok yil hizmet siiresi olan okul miidiirlerini 6gretmenler
daha stirdiirtimcti olarak degerlendirmektedirler. Bu durum okulu tamiyan, gereksi-
nimlerini bilen okul miidiirlerinin rutin uygulamalarda diizeni saglamasi, netlestirmesi
ve gelenekleri olusturmastyla iliskilendirilebilir. Buna benzer bir sekilde hizmet stiresi
eski olan okullarda miidiirlerin her iki liderlik stilinde 6gretmenler tarafindan olumlu
algilandig1 goriilmektedir. Bu hizmet stiresi daha eski olan okullarda diizenin oturmus
olmasindan kaynaklanabilir.

Yine bulgulara gére okullar biiytidiikce okul miidiirlerinin déntistimcii liderlik sti-
lini gosterme diizeylerinin dusttigti gortilmektedir. Bu durum okul binalarinin ayri ol-
masindan dolayr 6gretmen ve okul miuidiirlerinin birbirlerine ulasmada gticliik yasa-
malarindan ya da biiytik okullarda okul miidiirlerinin ¢ok fazla prosediir islemlerle il-
gilenmelerinden kaynaklanabilir. Kiigiik okullarda daha az sayida 8gretmen ve dgrenci
vardir. Bu nedenle bu okullarda 6gretmen ve yotneticiler arasinda iletisim ve etkilesim
fazla olabilmekte, bu siirecte gerek egitimsel gerek diger stiregler ile iliskilerde yogun
bir bilgi alis verisi olabilmekte ve iliskiler daha yogun ve samimi olabilmektedir. Bu-
nunla birlikte yonetici basarisi ile orgiitiin biytikliigii arasindaki iliskiyi inceleyen aras-
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tirmalar farkli sonuglara sahiptirler. Bazi arastirmalarda dolayl bir iliski saptanirken
bazilarinda ise bu iliski net bir sekilde goriilememistir (Ogawa, 1995).

Bulgu ve sonuclarada dayali olarak; okullarda oncelikle yoneticilere olmak {izere
ogretmenleri de kapsayacak bicimde dontistimceii ve siirdiirtimcti liderligi temel alan
liderlik egitimi programi hazirlanmahdir. Ug hafta gibi kisa stireli yoneticilik egitimi
kursu yerine ¢ok daha uzun stireli kurslar diizenlenmelidir. Okul miidiirlerinin gorev
yerleri sik sik degistirilmemelidir. Okul biiytikliigii agisindan okullarda basta 6grenci
ve dgretmen sayisi belli bir sayida tutulmaya ¢alisilarak (miimkiin oldugu kadar az),
okul binasmin tek binadan olusmasina 6zen gosterilmeli ve okulun fiziksel mekani 6g-
renci, 6gretmen ve yoneticilerin iletisimini artirmaya uygun bigimde tasarlanmalidir.
Okul bitytikliigii ile yonetici basarisini ele alan bir arastirma yapilabilir.

Kaynakga

Baloglu, B. (2002). Sosyal bilimlerde arastirma yontemi [Research method on social sciences]. [stanbul:
Der Yayinlar1.

Bass, B. M. & Steidlmeier, P. (1999). Ethics, character, and authentic transformational leadership
behavior. Leadership Quarterly, 10(2), 181-217. Retrieved January 15, 2006, from
http:/ /web26.epnet.com/ citation.asp.

Bycio, P., Hackett, R. D. & Allen, J. S. (1995). Further assessments of Bass’s (1985) conceptualization
of transactional and transformational leadership. Journal of Applied Psychology, 80(4), 468-
478. Retrieved January 15, 2006, from http:/ / gateway.ut.ovid. com/gw1/ovidweb.cgi.

Cormier, S. F. (1998). School restructuring, transformational leadership and teacher participation in deci-
sion-making. (Doctoral dissertation, The Louisiana State University and Agricultural and
Mechanical Col., 1997). Dissertation Abstracts International, DAI-A 58/07.

Floyd, J. E. (1999). An investigation of the leadership style of principals and its relation to teachers' percep-
tions of school mission and student achievement. (Doctoral dissertation, North Carolina State
University). Dissertation Abstracts International, DAI-A 60/09.

Ingram, P. D. (1997). Leadership behaviors of principals in inclusive educational settings. Journal of
Educational Administration, 35(5), 411-427. Retrieved January 15, 2006,fromhttp://
xtra.emeraldinsight.com/ Insight/ ViewContentServlet?Filename=Published / EmeraldFullText Ar-
ticle/ Articles/ 0740350502.html

Karip, E. (1998). Dontistimcti liderlik [Transformational leadership]. Kuram ve Uygulamada Egitim
Yonetimi, 4(16), 443-465.

Kegecioglu, T. (1998). Liderlik ve liderler [Leadership and leaders]. Istanbul: Kalder Yaynlart.

Leithwood, K., Jantzi, D. & Steinbach, R (1999). Changing leadership for changing time. Philadelphia:
Open University Press.

Lucas, S. E. (2001). Transformational leadership: principals, leadership teams, and school culture.
(Doctoral dissertation, The University of Missouri, 2000). Dissertation Abstracts International,
DAI-A 62/04.

Mestinsek, R. M. (2000). A comparative study of leadership characteristics of principals in charter
schools and traditional schools (Doctoral dissertation, University of San Diego, 2000).
Dissertation Abstracts International, DAI-A 61/03.

Metcalfe, R. J. A. & Metcalfe, B. A. (2000). The transformational leadership questionnaire (TLQ-
LGV): a convergent and discriminate validation study. Leadership & Organization Develop-
ment Journal, 21(6), 280-296. Retrieved March 29, 2006, http:/ /www.emeraldinsight.com/Insight/ View
ContentServlet?Filename=/published /emeraldfull textarticle/ pdf/ 0220210601.pdf

Nguyen, J. C. (2002). An investigation of the relationship among the constructs of transformational and
transactional leadership and general cognitive ability. (Doctoral dissertation, Our Lady of the
Lake University, 2001). Dissertation Abstracts International, DAI-A 63/06.

Ogawa, R. T. & Bossert, S. T. (1995). Leadership as an organizational quality. Educational
Administration Quarterly, 31( 2), 224-244.

Ronneberg, J. S. (2000). The urban school leader as change agent: Case studies of three urban school princi-
pals. (Doctoral dissertation, University of Minnesota, 2000). Dissertation Abstracts Interna-
tional, DAI-A 61/01.

Sergiovanni, T. J. (1995). The principalship: a reflective practice perspective (3rd ed.). Boston: Allyn and
Bacon.



|@ Eurasian Journal of Educational Research, 23, pp, 200-208 / 2006

Ogretim Elemanlarinin Mizah Tarzlar1 ve Mizahi
Yordayic1 Degiskenler

Humor Styles of University Lecturers and Variables
That Predict Humor

Songiil TUMKAYA*

Oz

Problem Durumu: Mizah arastirmalarmin hemen hepsi, mizah duygusunun psi-
kolojik saglik ve iyilik durumunu gelistiren olumlu ve istenir bir kisilik ozelligi
oldugu varsayimina dayanmaktadir. Calismalar mizahin, psikolojik ve fiziksel
saghg arttirdigini, sosyal iliskileri besledigini, is stresini azalttigini, genellikle
yiiksek bir mizah duygusuna sahip olan bireylerin; iyimserlik, kendini kabul,
ozgtiven ve ozerklik gibi olumlu bir takim 6zelliklere de sahip olduklarini gos-
termistir. Ayrica arastirma sonuglari, mizah duygusu yiiksek insanlarmn stresle
daha etkin bir bicimde basa cikabildiklerini, genellikle daha az olumsuz duy-
gular yasadiklarini, bedensel olarak daha saglikli olduklarini ve digerleri ile
daha olumlu ve saglikli iliskiler kurabildiklerini gostermektedir.

Arastirmamin Amac/Arastirma Sorulari: Bu calismada, tiniversite 6gretim ele-
manlarmnin; kisisel ve mesleki kosullart ile tiikkenmislik degiskenlerinin 6gretim
elemanlarimin kullandiklari mizah tarzlarimi yordama diizeyleri arastirilmustir.

Arastirmamn Yontemi: Arastirma Cukurova Universitesinde gorevli tam zamanl
calisan 283 ogretim elemar ile yiirtitiilmiistiir. Bilgi toplamak icin “Mizah Tarzlar1
Olgegi”, “Maslach Titkenmislik Envanteri” ve “Kisisel ve Mesleki Ozellikler Anketi”
kullarulmustir. Verilerin analizinde asamali regresyon analizi, ANOVA ve “t”
testinden yararlanilmustir.

Bulgular: ve Sonuglari: Analizler sonucunda “Katilime1 Mizah” puanlart agisin-
dan yas degiskeninin temel etkisi anlamli bulunmustur. Regresyon analizleri
tiikenmisligin ve mesleki degiskenlerin mizah tarzlarimi yordamada énemli de-
giskenler oldugunu gostermistir. Oneriler: Arastirma sonuglarina gore, {iniver-
site ogretim elemanlarindaki tiikenmisligin giderilmesi, calisma kosullarmm
iyilestirilmesi ve mizah duygusu kullanimimin gelistirilmesi nerilmistir.

Anahtar Sozciikler: Universite Ogretim Elemanlari, Mizah Tarzlari, Tiikenmislik
Abstract

Background/Problem Statement: Almost all psychological research on humor has
been associated with the assumption that positive personal characteristics might
improve psychological well-being. In addition, related studies have revealed that
humor can improve psychological and physical well-being and improve social
relations. The findings have also indicated that humor can reduce occupational
stress and that people with a good sense of humor also possess positive
characteristics, such as being optimistic and having self-esteem and autonomy.
Furthermore, some research has shown that people with a high sense of humor
can overcome stress, usually experience fewer negative emotions, they are
physically healthy, and have good relations with others.

* Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi, stumkaya@cu.edu.tr
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Purpose/Objective/Research Question/Focus of Study: In this research, personal and
professional circumstances and burnout varieties of lecturers are researched to
their rank of predictor humor styles.

Methods: Full-time working 283 lecturers at Cukurova University in Turkey
participated in this study. Data was collected through the “Humor Styles
Questionnaire”, “Maslach Burnout Inventory” and “Personal and Professional
Features Questionnaire”. In the analysis of data, “t” test, ANOVA and stepwise
regression were used.

Finding/Results: At the end of the analysis, the main effect of age variety is found
considerable according to scores of Affiliative Humor. Regression analysis
indicates that professional variables and burnout are important variables in
prediction of humor styles.

Conclusions/Recommendations: Based on the results of the study, it has been
recommend that the burnout of the lecturers should be removed; that the
occupational conditions should be improved and that the sense of humor of the
lecturers should be developed in the universities.

Keywords: University Lecturers; Humor Styles; Burnout

Giintimiizde mizah, cogunluk tarafindan oldukga istendik, hatta tisttin bir kisilik
ozelligi olarak kabul edilmekte ve yiiksek mizah duygusuna sahip bireylerin olumlu
bir takim kisilik 6zelliklerine de sahip olduklar1 diigiintilmektedir. Ozellikle son yil-
larda yapilan arastirmalar mizahin, olumlu kisilik 6zellikleri ve uyumlu basa ¢ikma
becerileri, stres, kayg: ve titkenmisligi azaltic1 etkileri ile kisiler arasi iliskileri gelisti-
rici yonleri tizerine odaklanmaktadir.

Calismalar mizahin, psikolojik ve fiziksel saglig1 arttirici bir strateji oldugunu
(Lefcourt, Davidson & Kueneman, 1990; Martin & Lefcourt, 1983; Porterfield, 1987)
sosyal iligkileri besledigini (Morreall, 1991), is stresini azalttigini, genellikle yiiksek
bir mizah duygusuna sahip olan bireylerin; iyimserlik, kendini kabul, 6zgtiven ve
ozerklik gibi olumlu bir takim 6zelliklere de sahip olduklarini gostermistir (Martin,
Kuiper, Olinger & Dance, 1993). Mizah duygusu yiiksek insanlarin ayni zamanda
stresle daha etkin bir bicimde basa cikabildikleri, bedensel olarak daha saglikli ol-
duklar1 ve digerleri ile daha olumlu ve saglikhi iliskiler kurabildikleri diistintilmustiir
(Martin, 1998). Mizahin bu olumlu yanlarma karsin Spencer (1989) yaptig: nitel bir
calismayla mizahin potansiyel zararli etkilerini ortaya koymustur. (Akt., Puhlik-
Doris, 1999).

Olumsuz mizah kadar bireyin psikolojik durumuna ve is verimliligine zarar ve-
rici bir baska durum “tiikenmislik” tir. Ogretmenlerin fiziksel, akademik ve sosyal
performansinmi dogrudan etkileyen tiikenmislik, isin getirdigi stresli durumlara uy-
gun olan yada olmayan tepkilerin verilmesi sonucunda olusan bir stirectir (Sears,
Urizar & Evans, 2000). Tiitkenmisligin yasanmamasi, kisilik donanimlar1 ve eldeki
imkanlar1 kullanabilmeye baglhidir. Bu sebeple kisisel 6zellikler tiikenmislikten koru-
nabilme derecesini de belirler. Kigilerin tiikenme karsisinda kullandiklar: basa ¢ikma
yontemleri farklilik gostermektedir. Ozellikle son yillarda yapilan ¢alismalar, miza-
hin olumlu kisilik 6zellikleri, uyumlu basa ¢ikma becerileri, stres ve kayg azaltici et-
kileri ve kisiler arasi iligkileri gelistirici yonleri tizerinde odaklanmaktadir. Martin ve
Lefcourt (1983) yaptiklar1 calismalarda mizahin, negatif yasam olaylar: ve duygu du-
rum diizeyleri arasindaki iliskiyi diizeltici etkilere sahip oldugunu ve stresin etkile-
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rini azalttigim ortaya koymuslardir. Kuiper, Martin, Olinger ve Dance (1992) mizahin
stres azaltic1 etkisinin yasam kalitesini arttirabilecegini gostermislerdir.

Universite, cesitli islevleri agisindan 6gretim elemanlarina 6nemli sorumlulukla-
rin ytiklendigi bir kurumdur. Degisen egitim politikalariyla birlikte, olumsuz kosul-
lar ve gerilim altinda ¢alisma, 6gretim elemanlarmin verdigi hizmetin niteliginde bo-
zulmaya neden olabilirken, birey olarak fiziksel ve ruh saghgini da etkilemektedir.
Ogretim elemanlar1 diger 6gretmenlerden farkli olarak hem “&gretim” hizmetini
verme hem de “bilimsel arastirma” yapma sorumlulugunu tasimaktadir. Stirekli ola-
rak bilimsel yenilikleri takip etmesi, kendini gelistirmesi ve yasalar geregi belirlenen
sinavlarda basarili olmasi gerekmektedir. Bu nedenle zaman gegtikce, karsilamak
durumunda kaldiklar1 bu yiikii kaldiramaz duruma gelmekte, stresle basa ¢tkma
yollar1 ve duygusal kaynaklar: tiikenmektedir. Insanlarm icinde yasadig iligkiler
zorlastiginda ve buna bagh olarak bir seylerin ters gittigi yolundaki inanciyla gelisen
stireg, bizi titkenmislikle kars1 karsiya birakmaktadir. Ttikenmislik kavramu ilk olarak
Freudenberger (1974) ve Maslach (1976) tarafindan kullanilmistir. Freudenberger
(1974), titkenmisligi, enerji, gii¢ ve kaynaklar tizerindeki asir1 taleplerden dolay: kisi-
nin basarisiz olmasi, yipranmasi ve tiikenmesi olarak nitelendirmistir (Akt., Maslach,
Schaufeli & Leiter, 2001). Maslach ve Jackson (1986) titkenmisligi; fiziksel bitkinlik,
kronik yorgunluk, caresizlik ve timitsizlik duygulari, olumsuz benlik kavrami geli-
simi, ise, yasama ve diger insanlara yonelik olumsuz tutumlari iceren fiziksel, duy-
gusal ve zihinsel bir titkenme sendromu olarak tanimlamustir. Bireylerin isleri geregi
iletisimde bulunduklar1 insanlara kars1 duyarsizlasmalari, duygusal yonden kendile-
rini tiikenmis hissetmeleri ve kisisel basari ile yeterlilik duygularinin azalmas: ti-
kenmisligin alt boyutlarin olusturmaktadir.

Az sayida yapilan “iiniversite 6gretim elemanlarindaki tiikenmislik” ¢alismalar:
bu grupta tiitkenmisligin kisisel, kurumsal ve sosyal nedenlerden kaynaklandigini
ortaya koymustur (Todd-Mancillas, 1988; Yaman & Ungan, 2002). Calisilan fakiilte,
akademik unvan, cinsiyet (Talbot, 2000; Tiimkaya, 1999), yetersiz ¢alisma kosullari,
yoneticiler ve meslektaslar arasindaki olumsuz iligkiler, sosyal destek yetersizligi,
yabanci dil problemi ve dustik ticret 6gretim elemanlarindaki tiikenmislikte en etkili
degiskenler olarak bildirilmistir (Murat, 2003).

Tum diinyada oldukca olumsuz sonugclar yaratan tiikenmislik durumunu azaltict
yollar aramakta ve insanlarla yogun iletisimi gerektiren mesleklerdeki kisilerin mi-
zah duygusunun gelistirilmesine yonelik calismalara agirlik verilmektedir. Bu ca-
lisma da tilkemizde 6gretim elemanlarinin kullandiklari mizah tarzlarinin saptan-
masi ve tiikenmislikle iliskisinin ortaya konulmasi yoluyla mizahin olumlu bir basa
¢ikma yolu olarak kullanimimin yayginlastirilmasina katki saglamasi amaciyla ya-
pimustir.

Bu arastirmanin amaci; 6gretim elemanlarmin; kisisel ve mesleki kosullari ile tii-
kenmisligin Duygusal Tiikenme, Duyarsizlasma ve Kisisel Basar1 alt 6lgek puanlari-
nin, mizah tarzlarini yordama diizeylerini degerlendirmektir. Bu cercevede calis-
mada asagidaki iki soruya cevap aranmustir:

1) Mizah tarzlar alt 6lgek puanlary; 8gretim elemanlariin cinsiyetine, yasina ve
akademik unvanina gore anlamli bir sekilde degismekte midir?

2) Tiikenmislik ile kisisel ve mesleki degiskenlerden hangileri mizah tarzlar alt
6lgek puanlarimi daha fazla yordama giictine sahiptir?
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Yontem
Orneklem

Bu calismanin 6rneklemi, Cukurova Universitesinin; Egitim (79), Fen-Edebiyat
(33), Iktisadi ve Idari Bilimler (28), Miithendislik (17), Ziraat (101), Giizel Sanatlar (5)
ve [lahiyat (20) fakiiltelerinde tam zamanli gérev yaparak derse giren toplam 283
(186 erkek 97 kadin) goniillii 6gretim elemanindan olusmustur. Yas ortalamasi 38.13
yildir (SD= 9.89).

Islem

Arastirma 2003-2004 6gretim yili bahar doneminde gerceklestirilmistir. Veriler
toplanirken olgme araclari goniillii olan her bir dgretim elemanina bireysel olarak
dagitilmis, isaretleme islemi tamamlandiktan sonra geri almmustir. Ogretim eleman-
larinin derse girme kosulu aranmuistr.

Veri Toplama Araglar

Mizah tarzlar: 6lcegi (Humor styles questionnaire HSQ): Mizah kullanimindaki birey-
sel farklara iliskin dért farkli boyutu 6lgmek amaciyla gelistirilmis 32 maddelik bir
kendini degerlendirme 6lcegidir. Yedili Likert tipi bir derecelemenin kullanildig: 61-
¢egin Katilimc1 mizah ve Kendini gelistirici mizah alt 6lcegi uyumlu, Saldirgan mi-
zah ve Kendini yikict mizah alt lgekleri ise uyumsuzdur. Olgegin i¢ tutarlilik katsa-
yis1; Katilime1 mizah 0.80, Gelistirici mizah 0.81, Saldirgan mizah 0.77 ve Kendini y1-
kic1t mizah i¢in 0.80’dir (Martin, Puhlik-Doris, Larsen, Gray & Weir, 2003).

Mizah Tarzlar1 Olgegi Tiirkge'ye Yerlikaya (2003) tarafindan uyarlanmistir. Uyar-
lama calismasi sonucunda (n= 485), HSQ'nin alt 6l¢eklerine iliskin Cronbach alpha
katsayilary;, Katilimer mizah i¢in 0.74, Kendini gelistirici mizah igin 0.78 Saldirgan mi-
zah icin 0.69 ve Kendini yikici mizah igin 0.67 olarak bulunmustur. iki hafta arayla
uygulanan 6lgegin (n=63) test- tekrar test korelasyon katsayilar1 sirasiyla; Katilimcr
mizah 0.88, Kendini gelistirici mizah 0.82, Saldirgan mizah 0.85 ve Kendini yikic1 mi-
zah igin 0.85 seklindedir.

Bu arastirma kapsaminda yapilan giivenirlik calismasinda HSQ'nin alt olgekle-
rine iliskin Cronbach alpha katsayilary; Katilime1 mizah i¢in 0.76, Kendini gelistirici
mizah icin 0.76, Saldirgan mizah icin 0.54 ve Kendini yikici mizah igin 0.71 olarak
bulunmustur. Tki hafta arayla uygulanan olcegin (n=55) test- tekrar test korelasyon
katsayilary; Katilimc1 mizah 0.74, Kendini gelistirici mizah 0.81, Saldirgan mizah 0.76
ve Kendini yikic1 mizah i¢in 0.70 seklinde tespit edilmistir.

Maslach tiikenmislik envanteri egitimci formu (Maslach burnout inventory MBI); Maslach
& Jackson, (1981) tarafindan gelistirilmis olan ve toplam 22 maddeden olusan Slgegin
Duygusal Tiikenme, Duyarsizlasma ve Kisisel Basar1 olmak tizere ti¢ alt 6lgegi bu-
lunmaktadir. Yedili Likert tipi bir dereceleme 6lcegidir. Puanlama her alt dl¢ek icin
ayr1 ayr1 yapilmaktadir. MBI'nin alt 6lgeklerine iliskin bulunan Cronbach alpha kat-
sayilar; Duygusal titkenme icin 0.90, Duyarsizlasma icin 0.79 ve Kisisel Basar1 icin
0.71’dir. Test-tekrar test korelasyon katsayilar1 0.53 ile 0.89 arasinda degismektedir.

Maslach Tiikenmislik Envanterinin Tiirkce formunun gegerligi Ergin (1992) tara-
findan yapilmis ve 6lgegin 6zgiin formunda yer alan {i¢ alt dlgegin Tiirkce formu icin
de gecerli oldugu saptanmistir. Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisi ise, Duygusal
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Tiikenme icin 0.83; Duyarsizlasma i¢in 0.72 ve Kisisel Basar1 icin 0.65 olarak bulun-
mustur.

Bu arastirma kapsaminda yapilan gtivenirlik ¢alismasinda MBI'nin ti¢ alt dlcegi
icin elde edilen Cronbach alpha katsayilar: sirasiyla; Duygusal Tiikenme igin 0.85;
Duyarsizlasma i¢in 0.70; Kisisel Basari icin 0.78'dir. Iki hafta arayla uygulanan 6lge-
gin (n=55) test- tekrar test korelasyon katsayilar;; Duygusal Tiikenme igin 0.83; Du-
yarsizlasma i¢in 0.72; Kisisel Basar1 igin 0.76"dur.

Kisisel ve mesleki ozellikler anketi: Bu anket arastirmaci tarafindan hazirlanan, 6gre-
tim elemanlarmin; cinsiyet, yas, medeni durum, gibi kisisel 6zellikleri ile akademik
unvan, gorev yapilan fakiilte, calisma yili, calisma kosullary, is beklentisi, is ve mes-
lek algis1 ve gordiikleri sosyal destek gibi mesleki 6zelliklerini belirlemeye yonelik
olarak toplam 29 sorudan olusan bir formdur. Bu formdaki maddelerden mizah
tarzlarin1 yordayici degiskenlerin saptanmasinda yararlanilmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Arastirmanin amaglarindan birincisi olan; mizah tarzlar: alt 6l¢ek puanlarinin 68-
retim elemanlarinin cinsiyetine, yasina, ¢alisma yilina ve akademik unvanimna gore
anlaml bir sekilde degisip degismedigini incelemek amaciyla “t” testi ve tek yonlii
varyans (ANOVA) analizi yapilmustir.

Cinsiyet: Yapilan “t” testi analizi sonucunda 6gretim elemanlarmin Katilime1 Mi-
zah (t (281)= .815, p>.05), Kendini gelistirici mizah (t (281)= .522, p>.05), Saldirgan
mizah (t (281) =-.789, p>.05) ve Kendini yikic1t mizah (t (281)=.157, p>.05) puanla-
riin cinsiyete gore, anlamli bir sekilde degismedigi saptanmustir.

Akademik unvan: Tek yonli varyans (ANOVA) analizi sonucunda, Katilimer Mi-
zah F(4,278)= 2.21, p >.05, Kendini gelistirici mizah F(4,278)= 1.83, p >.05, Saldirgan
mizah F(4,278)= 1.96, p >.05 ve Kendini yikici mizah F (4,278)= .52, p >.05 puanlar1
acgisindan akademik unvan degiskeninin temel etkisi anlaml bulunmamastir.

Yas: Arastirmaya katilan 6gretim elemanlarinin yaslar1 “21-30”, “31-40”, “41-50"
ve “5lve tstli” olarak gruplandirilmistir. Yaslarina gore mizah tarzlari alt dlcek pu-
anlarma iliskin elde edilen tek yonlii varyans analizi sonucunda, Katilimct mizah
F(3,279)= 6.80, p <.0001, puanlar1 acisindan “yas” degiskeninin temel etkisi anlaml1
bulunmustur. Kendini gelistirici mizah F(3,279)= 1.64, p >.05, Saldirgan mizah
F(3,279)= .56, p >.05 ve Kendini yikict mizah F (3,279)= .64, p >.05 puanlar1 agisindan
ise yas gruplar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamustir. Yas degiskeninin temel et-
kisinin bulundugu Katilimcr mizah alt 6lgegindeki farkin hangi gruplardan kaynak-
landigini belirlemek icin LSD testinden yararlanilmustir. LSD testi sonucunda “21-30”

yas grubunda olan 6gretim elemanlarmmn (X = 44.00) yaslar1 “ 31-40” (X = 40.76), “

41-50” (X = 40.16) ile “51 ve tistiinde” ( X = 37.00) olanlardan daha gok Katilimct mi-
zah tarzinmi kullandiklar1 anlagilmstir.

Arastirmada ikinci soru olarak; tiikenmislik ile kisisel ve mesleki degiskenlerden
hangilerinin mizah tarzlari alt 6lcek puanlarmi daha fazla yordama giiciine sahip ol-
dugunu bulmak amaciyla asamali regresyon analizinden yararlanilmistir. Regresyon
analizinden 6nce tiim bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyon matrisi incelenmis
ve birbirleriyle ¢ok yiiksek diizeyde bir iliskinin olmadig1 gortilmistiir. Katilimcr mi-
zah alt 6lgeginin yordanmasina iliskin asamali regresyon analizi sonuglar1 Tablo 1'de
verilmistir. Sonuglar incelendiginde Katilimcit mizah alt 6lgek puanlarini yordamada 3
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degiskenin katkisinin anlamli oldugu gortilmiistiir. Bu degiskenler toplam varyansin
% 15’4uni agiklamaktadir F (3, 279) = 6.128, p<.05.

Tablo 1
"Katilimer Mizah" Alt C')lgeg“inin Yordanmasina Iliskin Asamali Regresyon Analizi Sonuglar
. Yordama ..
« ) 2 Ve
Degiskenler R R Hatas1 R? Degisim F Beta P

Yas 252 .063 8.023 .063 19.006** -.278 .000
Kisisel Basar1 367 135 7.724 .072 23.182** -.247 .000
Arkadas Destegi 392 154 7.654 .019 6.128* -.139 .014

*P<.05,*P<.001

R2 degerlerine gore analiz asamasinda ilk sirada yer alan yas degiskeni, toplam
varyansin % 06.3tnti"agiklamaktadir F (1, 281) = 19.006, p<.001. Ikinci asamada tii-
kenmisligin kisisel basari, alt dlgceginin yordamaya katilmasiyla, toplam varyans %
13.5’e F (2, 280) = 23.182, p<.001.; tiglincti asamada arkadas destegi alt dlcegi degis-
keniyle % 15.4’e ytikselmistir. Bu sonuglara bakildiginda Katilimci mizah alt 6lgek pu-
anlarin1 yordamada kisisel degiskenlerden yas oncelikli olmak tizere, tiikenmislik alt
olgeklerinden kisisel basar1 degiskeninin de anlamli bir etkisinin oldugu soylenebilir.

Kendini gelistirici mizah alt 6lceginin yordanmasina iliskin asamali regresyon ana-
lizi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir. Sonuglar incelendiginde Kendini gelistirici mizah
alt dlcek puanlarimi yordamada 5 degiskenin katkisinin anlamli oldugu gortilmisttir.
Bu degiskenler toplam varyansin % 13.8"ini aciklamaktadir F (5, 277) = 6.396, p<.05.

Tablo 2
"Kendini Geligtirici Mizah" Alt Olgeginin Yordanmasina Tliskin Asamali Regresyon Analizi Sonuglart

Degiskenler R R2 YI(_)Iri:g:a R2 Degisim F Beta P
Kisisel Basar1 235  .055 8.20 .055 16.403**  -216 .000
Unvan 284 .080 8.10 .025 7.709** -.138 .006
Yenilikleri izleme 312 .098 8.04 017 5.276* -173 022
Is Giivencesi 343 118 7.96 .020 6.338* 193 .012
Odiillendirme 371 138 7.89 .020 6.396* -.148 012

*P<.05,**P<.01, **P<.001

R2 degerlerine gore analiz asamasinda ilk sirada yer alan tiikenmisligin kisisel ba-
sar1, alt olgegi tek basina toplam varyansmn % 05.5’ini aciklamaktadir F (1, 281) =
16.403, p<.001. ikinci asamada unvan degiskeninin yordamaya katilmasiyla toplam
varyans % 08e F (2, 280) = 7.709, p<.01; iictincii asamada yenilikleri izleme katili-
miyla da % 09.8’e yiikselmistir F (3, 279) = 5.276, p<.05. Daha sonraki asamalarda si-
rasiyla; is giivencesi ve odillendirme gibi mesleki degiskenlerin anlamli bir
yordayici etkisi oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara bakilarak Kendini gelistirici mizah
alt 6lcek puanlarimi yordamada oncelikli olarak tiikenmisligin kisisel basar1 alt dlce-
ginin, daha sonra mesleki degiskenlerin etkili olduklar: sdylenebilir.

Saldirgan mizah alt 6lceginin yordanmasina iliskin asamali regresyon analizi so-
nuglar1 Tablo 3’te verilmistir. Sonuclar incelendiginde Saldirgan mizah alt 6lgek pu-
anlarmi yordamada 4 degiskenin katkisinin anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu degis-
kenler toplam varyansin % 15.1'ini aciklamaktadir F (4, 278) = 5.301, p<.05.
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Tablo 3
"Saldirgan Mizah" Alt Olgeginin Yordanmasina Iliskin Asamal Regresyon Analizi Sonuglar:
Degiskenler R R? YI(?Ir:tZ::a R? Degisim F Beta P
Duyarsizlasma 318 101 5.95 101 31.614** 232 .000
Meslektas Destegi ~ .345 119 5.90 018 5.763* 148 .017
Yenilikleri Izleme 368 135 5.86 .016 5.149* -162 .024
Kisisel Basar1 389 151 5.81 .016 5.301* 146 .022
*P<.05,**P<.001

R2 degerlerine gore analiz asamasinda ilk sirada yer alan tiikenmisligin Duyar-
sizlasma, alt 6lgegi tek basina toplam varyansin % 10.1’ini agiklamaktadir F (1, 281) =
31.614, p<.001. Tkinci asamada meslektas destegi degiskeninin yordamaya katilma-
styla toplam varyans % 11.9°a F (2, 280) = 5.763, p<.05; tictincti asamada yenilikleri
izleme degiskeninin katilimiyla da % 13.5’e yiikselmistir F (3, 279) = 5.149, p<.05. Son
asamada da tiikenmisligin kisisel basar1 alt 6l¢eginin yordayici etkisi oldugu anla-
silmistir F (4, 278) = 5.301, p<.05 Bu sonuglara bakilarak Saldirgan mizah alt 6lgek pu-
anlarin1 yordamada tiikenmisligin duyarsizlasma ve kisisel basari, alt tlgeklerinin
etkili oldugu soylenebilir.

Kendini yikict mizah alt 6lgeginin yordanmasina iliskin asamali regresyon analizi
sonuglar1 Tablo 4'de verilmistir. Sonuglar incelendiginde Kendini yikict mizah alt 6lgek
puanlarini yordamada 4 degiskenin katkisinin anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu de-
giskenler toplam varyansin % 14.2'ini agiklamaktadir F (4, 278) = 4.074, p<.05.

Tablo 4

"Kendini Yikict Mizah" Alt Olgeginin Yordanmasina Iliskin Asamali Regresyon Analizi Sonuglar
Degiskenler R R Y;’Iri:;‘l‘a R? Degisim F Beta P

Duyarsizlasma 306 .094 7.66 .094 29.062** 212 .000

Duygusal Tiikenme 339 .115 7.58 .021 6.651* .255 .010

Isi Sevme 360 129 7.53 .015 4.724* -143 .031

Akademik Yiikselme .377 142 7.49 .013 4.074* -114 .045

*P<.05,#*P<.001

Kendini yikict mizah alt olgegini yordayic: degiskenlerin R? degerleri incelendi-
ginde ilk siradaki tiikenmisligin duyarsizlasma, alt 6lgeginin tek basina toplam
varyansin % 09.4'tinii agikladig1 goriilmektedir F (1, 281) = 29.062, p<.001. Ikinci asa-
mada tiikenmisligin duygusal titkenme alt 6lgeginin yordamaya katilmasiyla toplam
varyans % 11.5’e F (2, 280) = 6.651, p<.05; ticlincti asamada isini sevme degiskeninin
katilimiyla da % 12.9’a yiikselmistir F (3, 279) = 4.724, p<.05. Son asamada da aka-
demik yiikselme degiskeninin yordayici etkisi oldugu anlasilmistir. Bu sonuglara
bakilarak Kendini yikict mizah alt 6lgek puanlarini yordamada tiikenmisligin duyar-
sizlasma ve duygusal titkenme, alt 6lgeklerinin anlamlz bir etkilerinin oldugu soyle-
nebilir.

Tartisma ve Oneriler

Bu calismadaki sonuglar, cinsiyetin mizah tarzlar1 tizerinde anlaml1 bir etkisinin
olmadigim gostermistir. Cinsiyet ve kullanilan mizah tarzlari ile ilgili olarak yurt di-
sinda yapilan arastirmalarda ise farkli sonuglar elde edildigi gortilmiistiir. Universite
ogrencilerinde mizah tarzlar, kisilik ve iyi olma arasindaki iliskiyi arastiran Kazarian
ve Martin (2004), katilimc1 mizah ile kendini gelistirici mizah kullanimi arasinda cin-
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siyet agisindan anlamli bir fark bulamamalarma karsin, saldirgan mizah ile yikict mi-
zah kullanimi acgisindan erkeklerde daha yiiksek olmak tizere anlaml bir fark bul-
muslardir. Benzer bir sonug, Martin ve arkadaslarinin (2003) yaptig1 ¢alismada da
elde edilmistir. Ogretim elemanlarinda cinsiyet acisindan saldirgan ve kendini yikict
mizah tarzlar1 arasinda anlamli bir fark ¢tkmamasi egitim diizeyinin olumlu bir etkisi
olarak diistintilebilir.

Bu calismada akademik unvan ile kullanilan mizah tarzlari arasinda anlamli bir
fark bulunmamuistir. Bu sonug Talbot'un (2000) yaptig1 benzer ¢alismadan elde ettigi
arastirma sonucunu desteklemektedir. Hemsirelik fakiiltesindeki 6gretim elemanla-
riyla yapilan bu calismada akademik unvan ile diistik yada ytiiksek mizah kullanimi
arasmnda ¢ok kiiciik ancak anlamli olmayan bir fark bulunmustur.

Yapilan analiz sonucunda, tiniversite 6gretim elemanlarinin yaslarina gore, yal-
nizca “Katilimer Mizah” puanlar: arasinda anlaml bir fark ¢ikmustir. Geng 6gretim
elemanlar1 Katilimcr mizah tarzim daha ¢ok kullandiklarinmi bildirmiglerdir. Bu ¢alig-
mada yas degiskenine gore “Kendini gelistirici mizah”, “Saldirgan mizah” ve “Ken-
dini yikic1 mizah ” puanlar1 agisindan 6gretim elemanlar1 arasinda anlaml: bir farkli-
ligmn olmadigr goriilmiistiir. Talbot da (2000), geng 6gretim elemanlarinin daha ytik-
sek diizeyde mizah kullandiklarini, yas artikca mizah kullanim diizeyinin azaldigini
belirlemekle birlikte mizah kullanimu ile yas arasindaki farkin anlamli olmadigini
saptamustir. Geng Ogretim elemanlarinin hentiz yeni tniversite 6grenciliginden
uzaklasmis olmalar1 nedeniyle daha esnek bir tutumla katilimer bir mizah sergile-
meleri dogal sayilabilir.

Regresyon analizleri kisisel degiskenlerden; yasin, mesleki degiskenlerden; un-
van, isi sevme, yenilikleri izleme, akademik ytikselme, arkadas destegi, is glivencesi,
odiillendirme ve meslektas destegi ile titkenmisligin; kisisel basar1 ve duyarsizlasma
daha giiclii, duygusal tiikenme daha zayif olmak tizere her ti¢ alt 6lgeginin de mizah
tarzlarmi yordamada onemli degiskenler oldugunu gostermistir. Yapilan calisma-
larda daha ¢ok mizah, bir yordayici olarak ele alinmis, mizahi yordayici degiskenle-
rin arastirildigs bir calismaya rastlanmamustir. Mizahin yordayici bir degisken olarak
alindig1 bir calismada Law (1992), 6gretmenlerin mizahi kullanma diizeylerinin,
duygusal titkenme ve kisisel basar1 diizeylerini yordamada 6nemli oldugunu bul-
mustur. Mizahin; tiikenmislik, stres ve depresyonu azaltan bir etken oldugunu or-
taya koyan arastirma sonuglar1 oldugu kadar (Franzini, 2001; Goldin & Bordan, 1999;
Kuiper et al., 1992; Lowis, 1997), bu sonucu desteklemede basarisiz olan arastirma
bulgular1 da bulunmaktadir. Mizahin algilanmasinin ve tiretilmesinin 6l¢tildugii,
stres ve basa ¢tkma ile iliskisinin arastirildigr bir ¢alismada arastirmacilar, her iki
mizah boyutunun da depresyonu yordamada yardimci olmadigimi belirtmislerdir
(Safranek & Schill, 1982).

Sonug olarak denilebilir ki, kisisel 6zelliklerden yas, mesleki 6zelliklerden galisma
yili {iniversite 6gretim elemanlarimin kullandiklar1 mizah tarzlarinda énemli rol oy-
namaktadir. Mizah ile tiikenmislik arasinda ters yonde anlamli, ancak diistik bir iliski
vardir. Mizahi yordamada, titkenmislik birinci, onu izleyen mesleki degiskenler ise
ikinci sirada yer almistir. Bu nedenle insanlarda olumlu bir¢ok sonuglara yol agtigt
kabul edilen mizahi engelleyici bir degisken olarak tiikenmisligin ortadan kaldi-
rilmasi, ¢alisma kosullarmin iyilestirilmesi 6gretim elemanlarindaki mizah duygusu
kullaniminin gelistirilmesine oldukg¢a buiytiik bir katk: saglayacaktir.
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Farkli Ogrenme Ortamlarinin Kaliciliga Etkisi
The Effect of Different Learning Environments on Retention

Meryem YILMAZ", Buket AKKOYUNLU™

Oz

Problem Durumu: Ogrenenler igin tasarlanan 6grenme ortamlarmda birden ok
duyuyu hedef alan uyaranlar ve bunlarin 6grenen ile etkilesimi, coklu 8grenme orta-
mu kavramini ortaya ¢ikartmustir. Basit bir anlatim ile géze, kulaga, dokunma duyu-
suna hitap eden gevreler coklu ortam olarak ifade edilmektedir. Etkili coklu 8grenme
ortamlarmin tasarlanmast dogrultusunda yapilandirdigi kuramin fkili Kodlama, Si-
nirh Kapasite ve Aktif Islemci kuramlarina dayandiran Mayer (2001), 6grenme stire-
cine giren bireyleri, gérsel ve isitsel bilgileri islemek icin iki kanali kullanan, ayn
anda her kanalda smirli miktarda bilgi isleyebilen, disaridan gelen bilgileri algilayip
bunlar arasmdan anlamli olanlar1 secip organize edebilen ve bu bilgileri var olan
bilgileriyle kaynastirabilen aktif 6grenenler olarak ele almaktadir. Bu baglamda, 6g-
renme sirasinda sozii edilen zihinsel stirecleri geciren dgrenenin gecirdigi yasantilar
6n plana cikmaktadir. Bu yasantilar, 6grenenin 6grenme ortanu ile etkilesimi sonu-
cunda olugsmaktadir. Ogrenenin kalici 6grenmeler elde etmesinde &grenme ortamin-
daki uyaranlar ve etkilesimin 6nemi literattirdeki cahsmalar (Laurillard, 1998; Martens,
Valcke ve Portier, 1997; Allen ve Terman, 2000; Shepherdson, 2001; Angelides ve Agius,
2002; Botana ve Valcarce, 2002; McDonald, 2003; Strijbos, Martens ve Jochems, 2003;
Tsou, Wang ve Tzeng, 2004) ile ortaya konmaktadir. Bu noktada 6grenme siirecine
bakildiginda bireyin, bilissel, duyussal, davramssal ya da norofizyolojik yapilarmda
meydana gelen degisikligin stirekliliginin, bir baska ifade ile kalicligmn cnemli ol-
dugu gortilmektedir.

Aragtirmamn Amacy/ Arastirma Sorulan: Bu calismada, farkll 6grenme ortamlarmin
kalicihiga etkisi incelenmistir.

Aragtirmamn Yontemi: Tek gruplu tekrarh dlgtimler (O x O) deneysel arastirma mode-
li cercevesinde ytirtitiilen calismada ti¢ farkli grenme ortamu tasarlanmustir. Calisma
grubunu olusturan 6grenenler, a) metin (text) agirlikli, b) anlatim (ses) agirhikl ve c)
bilgisayar aracili (ses+metin+duragan resim) 6grenme ortamlarinda farkli zaman-
larda 6grenme yasantilar1 gecirmislerdir. Her bir 6grenme ortamu icin, 6grenenlere
6n - son test uygulanmis ve son testten on alt1 hafta sonra da kalicilik testi verilmistir.

Bulgulari ve Sonuglari: Arastirma sonunda, 6grenme ortamlarin kalicilik tizerinde
etkili oldugu bulunmustur. Elde edilen sonuglar, edinilen bilgilerin; metin (text)
agrlikli 6grenme ortamu ile bilgisayar aracili (ses + metin + duragan resim) 6g-
renme ortaminda, anlatim(ses) agirhikli 6grenme ortamina gore daha kalic oldu-
gunu gostermistir.

Oneriler: Sonuglara gore dgrencilerin Mayer'in Tiiretimci Coklu Ortam Ogrenme Ku-
rami'nda sozii edilen kodlama kanallarmdan her ikisine de hitap eden 6grenme
ortamlarinda edindikleri bilgilerin daha kalict oldugu goriilmektedir. Bu amag
dogrultusunda tasarlanacak 6grenme ortamlarmn sozel-gorsel veya gorsel isitsel
kanallar goz oniinde bulundurularak metin+resim, anlam+resim vb. seklinde
olusturulmasimn daha kalic1 6grenmeler olusturacag diistintilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Tiiretimci ¢oklu ortam 6grenme kuram, kalicilik, coklu ortam égrenme,
ogrenme ortam.

* Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi meryemy@hacettepe.edu.tr
" Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi buket@hacettepe.edu.tr
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I
Abstract

Background/ Problem Statement: In recent years, a number of new theories have been
developed and specifically address problems of multimedia learning. Generative Theory
of Multimedia Learning (Mayer, 2001) is one of these theories that often cited as the
most relevant cognitive theory informing the design of multimedia environments.
Generative Theory of Multimedia Learning builds on Paivio’s (1971,1986) Dual Coding
Theory as well as Wittrock’s Generative Theory. According to Mayer’s theory
multimedia learning occurs when students build mental representations from
words and pictures that are presented to them (e.g. printed text and illustrations or
narration and animation). The promise of multimedia learning is that students can
learn more deeply from well-designed multimedia messages consisting of words and
pictures than from more traditional modes of communication involving words alone.
Therefore, permanent and meaningful learning with multimedia occurs when the
learner selects relevant visual and verbal information and stores them in the visual and
the verbal working memory, respectively.

Purpose/Objectives/Research Question/Focus of Study: In this study, the effect of different
learning environments on retention was investigated.

Methods: Research was conducted in the framework of single group repeated measures
(OxO) experimental design model and three different learning environments were
planned. Study group, was in text based, narration based and computer mediated
(narration+ music+ text + static picture) learning environments at different times.
Pretest - posttest were applied to study group for each learning environment and
after sixteen weeks from posttest, retention test was applied.

Findings/Results: As a result, it has been clarified that the type of the learning
environment was effective on retention. The result of the research indicates that text
based and computer mediated (narration + music + text + static picture) learning
environment are more retentive than narration based learning environment.
Conclusions/Recommendations: Results shows that students should be active in learning
environment and they could control learning environment. Besides, learning environment
should also be designed considering verbal+visual or visual+audial channels and
text+picture, narration+picture based learning environments.

Keywords: Generative theory of multimedia learning,retention,multimedia learning, learning
environment.

Giintimiizde, bilgi toplumuna insan yetistirmek {izere tasarlanan 6gretim ortamla-
rmi1 daha cekici, verimli ve etkili hale getirmek icin, 6grenciyi etkinlestirerek stirecin
merkezine alan bir yaklagim sergilenmektedir. Bu cercevede, giiniin teknolojisi de ise
kosulmaktadir. Degisen yaklasim ve yeni teknolojilerin, 6zellikle de bilgisayarin, 6g-
renme ortamlarimna girmesi ile 6gretim ortamlarini sekillendiren kuram ve modeller de
farklilagmustir.

Ogrenmeyi uyarici-tepki arasindaki bag ile agiklayan davramisgi yaklagimdan,
yapilandirmaci yaklasima geldigimizde 6grenmenin, 6grenenin cevresinden duyu
organlar1 yardimu ile aldig bilgi, beceri vb. iliskin zihinde kendi gercegini (semasint)
olusturmasi ya da var olan bilgilerine dayanarak yeni bilgiyi yorumlamas: olarak
degistigini gorebiliriz. Ancak yaklagimlar degisse de, 8grenme igin iletisimin gerekli
oldugu gercegi degismemektedir.

Ogrenmenin gerceklesmesi icin etkilesimin olmasi gerektigi gz oniine almnirsa,
icerik ile 6grenenin bulusup iletisime gececegi ortamlarin hazirlanmasi gerekli hale
gelmektedir. Hangi tiir olursa olsun 6grenme ortami tasarimi, oldukga ¢ok degiskeni
icinde barindiran karmagik bir biitindiir. Onceden yapilandirilmamis &grenme
ortamlar belirsizlikler iceren, kontrol edilmesi zor ve 6greneni 6grenme hedeflerine
gotiirmede yetersiz cevreler haline gelecektir. Buna benzer bir ortaminin olusmamast
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icin 6grenme ortamlarinin d6gretim tasarimcilar: ya da dgretmenler tarafindan dnce-
den hazirlanmalar1 ve kontrol edilmeleri gerekmektedir (Wilson, 1995). Ogrenenler
icin tasarlanan grenme ortamlarinda birden ¢ok duyuyu hedef alan uyaranlar ve
bunlarin 6grenen ile etkilesimi, coklu 6grenme ortami kavramini ortaya ¢ikartmistir.
Basit bir anlatim ile goze, kulaga, dokunma duyusuna hitap eden cevreler ¢oklu or-
tam olarak ifade edilmektedir.

Literattir incelendiginde ¢oklu ortam ile ilgili bircok tamim (Newby, Stepich,
Lehman & Rusell, 2000; Scarlatos, 2003; Smith, 2002) ile karsilasiimaktadir. Bu ¢a-
lisma icin hazirlanan 6grenme ortamlarinin sekillenmesine temel olusturan Tiiretimci
Coklu Ortam Ogrenme kuramimi ortaya koyan Mayer (2001) ¢oklu ortami, bir
materyalin resim ve metinle desteklenerek bir baska deyisle birden ¢ok formda (bi-
¢imde) sunulmas: biciminde tanimlamistir. Bu baglamda bir PowerPoint sunumu,
televizyondaki bir film, bilgisayarda hazirlanmis sesli bir animasyon ¢oklu ortama
ornek olarak verilmektedir.

Etkili ¢oklu 8grenme ortamlarmin tasarlanmasi dogrultusunda yapilandirdig:
kuramim ikili Kodlama, Smirli Kapasite ve Aktif islemci kuramlarina dayandiran
Mayer (2001), 6grenme stirecine giren bireyleri, gorsel ve isitsel bilgileri islemek icin
iki kanali kullanan, ayn1 anda her kanalda sinirli miktarda bilgi isleyebilen, disaridan
gelen bilgileri algilayip bunlar arasindan anlamli olanlar1 secip organize edebilen ve
bu bilgileri var olan bilgileriyle kaynastirabilen aktif 6grenenler olarak ele almakta-
dir. Ogrenenlerin bilgiyi islerken kullandiklar1 kanallari isitsel/s6zel ve gor-
sel/resimsel kanallar olarak ikiye ayiran Mayer (2001) bir sunumdaki s6zel ya da so-
zel olmayan isitsel unsurlarin (anlatim, fon miizigi, vb.) isitsel/s6zel kanalda; s6zel
olan ya da olmayan gorsel unsurlarin (animasyon, yazili metin, vb.) gorsel/resimsel
kanalda islendigini ve bu kanallarin bir kerede simrli sayida veri isleyebildigini
belirtmektedir.

Ogrenme siirecine aktif olarak katillan dgrenenin, goklu 6grenme ortaminda
kendisine sunulan bilgileri asagida verilen basamaklarda isledigi varsayilmaktadir:

1. llgili sozciikleri segme (selecting relevant words)
[gili imajlar1 segme (selecting relevant images)
Secilen sozctikleri organize etme (organizing selected words)
Secilen imajlar1 organize etme (organizing selected images)
Sozciik ve imaj tabanli sunumlarin kaynastirilmas: (integrating word-based
and image-based representation) (Mayer, 2001)

O W N

Ogrenen, gelen uyaricilart duyusal kayitta segerek (sinirh kapasite), isitsel-sozel
ve gorsel-resimsel kanallara almaktadir (ikili kodlama). Secilen sozctikleri, imajlar1
organize ederek var olan biligsel yapisi ile kaynastirmaktadir (aktif islemci). Bu bag-
lamda, 6grenme sirasinda sozii edilen zihinsel siiregleri gegiren 6grenenin gegirdigi
yasantilar 6n plana ¢tkmaktadir. Bu yasantilar, grenenin 6grenme ortamu ile etkile-
simi sonucunda olusmaktadir. Ogrenenin kalici 6grenmeler elde etmesinde dgrenme
ortamindaki uyaranlar ve etkilesimin Onemi literatiirdeki calismalar (Allen &
Terman, 2000; Angelides & Agius, 2002; Botana & Valcarce, 2002; Laurillard, 1998;
Martens, Valcke & Portier, 1997; McDonald, 2003; Shepherdson, 2001; Strijbos,
Martens & Jochems, 2003; Tsou, Wang & Tzeng, 2004) ile ortaya konmaktadir. Bu
noktada 6grenme siirecine bakildiginda bireyin, bilissel, duyussal, davranissal ya da
norofizyolojik yapilarinda meydana gelen degisikligin siirekliliginin, bir baska ifade
ile kalicthgmim 6nemli oldugu goriilmektedir. Ogrenme siirecinde kalicilik basit bir
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tanim ile 6grencinin, genellikle standartlasmis bir testten aldig1 notu bir yil ya da
daha uzun siire korumasi olarak agiklanmaktadir (Testing and grade retention, 2004).
Ogrenme siirecinde edinilen bilgilerin kalict olmasinda, 6grenenin ozellikleri, 6§-
renme ortami, tekrar ve kodlama degiskenleri rol almaktadir.

Bu calismada, kalicilik {izerinde rol oynayan degiskenlerden biri olan ve basitce
o6grenmenin gerceklestigi mekéanlar olarak tanimlanan 6grenme ortamlar: ele alina-
rak kalicilik tizerindeki etkileri incelenmistir.

Arastirmaya “farkli 6grenme ortamlarinin kaliciliga etkisi nedir?” problemi yon
vermistir. Bu problem ise dort farkli alt problem cercevesinde incelenmistir. Bu
problemlere asagida yer verilmistir.

1. Metin (text) agirlikli 6grenme ortaminin kaliciliga etkisi nedir?

2. Anlatim (ses) agirlikli 6grenme ortaminin kaliciliga etkisi nedir?

3. Bilgisayar aracili (ses+metin+duragan resim) 6grenme ortaminin kaliciliga et-

kisi nedir?

4. Ug 6grenme ortaminin kaliciliga etkisi {izerinde ortamlar arasinda fark var mi-

dur?

Yontem

Arastirmada tek gruplu tekrarli dl¢timler deneysel ¢calisma yontemi kullanilmais-
tir. Bu arastirmada, kalicilik bagimli, farkli 8grenme ortamlar1 da bagimsiz degisken
olarak ele alinmustir.

Calisma Grubu

Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egi-
timi Boltimii'nde okuyan tiglincti siif dgrencilerinden (60 kisi) 2003 - 2004 Giiz
doneminde C)gretim Tasarimi1 ve PC Ortaminda Yazarlik Dilleri derslerini birlikte
alan 39 ogrenci calisma grubunu olusturmustur. Sozti edilen 60 kisilik 6grenci
grubundan yalnizca 39'u her 6grenme ortamina ve bu ortamlarda uygulanan ¢n test
- son test ile daha sonra yapilan kalicilik testlerine katilmistir.

Veri Toplama Araglar

Bu calismada veri toplamak amaciyla, 6n test - son test ve kalicilik testleri kullanilnus-
tir. Hazirlanan bu ¢oktan segmeli testler beger secenekli 30 maddeden olusmaktadir. Veri
toplama araglarinin giivenirligini belirlemek icin Ogretim Tasarimi1 ve PC Ortaminda
Yazarlik Dilleri derslerini daha 6énceden almis olan 6grencilere hazirlanan testler on
beser giin ara ile iki kez uygulanmistir. Test tekrar test teknigi ile elde edilen verilere
KR-20 testi uygulanarak gtivenirlik .63 olarak bulunmustur. Gegerlik ise bu dersi
daha onceden alan ogrencilerin ge¢cme notlar1 ile testten aldiklar1 puanlar
karsilastirilarak hesaplanmis ve .53 olarak belirlenmistir.

Verilerin Toplanmast ve Hazirlanan Ogrenme Ortamlars

Calismada kullanilan aragtirma deseni Tablo 1’de sunulmustur. Tabloda ana hat-
lar1 goriilebilecek olan calismaya, birinci islem i¢in 6grencilere BTO 307 Ogretim
Tasarimi dersinin islendigi smifta 6n test verilerek baslanmustir. Sozii edilen ders
kapsami dogrultusunda aragtirmact ve ders sorumlusu tarafindan “Ogrenenin
Ozellikleri” konusunda hazirlanan metin agirlikl ders materyali 6grencilere verilme-
den 6nce; bu materyali bireysel olarak kullanmalari istenerek, kullanirken materyal
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tizerine not alip karalama yapabilecekleri belirtilmistir. Ogrencilerin materyali kullandik-
lar1 bir saatlik stire icerisinde bazi 6grencilerin not aldig1 bazilarimn ise renkli kalemler
yardimiyla materyal tizerinde isaretlemeler yaptig1 gozlenmistir. Bir saatlik stirenin
bitiminde materyaller 6grencilerden toplanmis, son test verilmistir. Birinci islem sii-
reci son test ve yanitlar1 toplanarak sonlandirilmustir.

fkinci islem birincisinden iki hafta sonra yine BTO 307 Ogretim Tasarimi dersinin
islendigi derslikte yapilmistir. Dersin basinda 6grencilere bu islem i¢in hazirlanan 6n
test verilmistir. On test niteligindeki testlerin yanitlar: toplandiktan sonra arastirmacilar
tarafindan.

Tablo 1
Aragtirma Deseni
Ogrenme Ortam1  On test Islem Son test  Kalicilik testi
Metin agirlikl Metinden 6grenme
Anlatim agirlikly Bagar: testi Anlatimdan 6grenme Basar: testi  Basar1 testi
Bilgisayar aracili Bilgisayardaki yazilimdan 6grenme

“Hedefler” konusunu anlatmistir. Anlatim yapilirken bazi 6grencilerin not aldig:
gozlenmistir. Bir saat stiren anlatim bittiginde dgrencilere son test verilmis ve islem
siireci tamamlanmustir.

Uciincti deneysel iglem ise ikincisinden iki hafta sonra BTO 303 PC Ortaminda
Yazarlik Dilleri dersi icin kullanilan derslikte 8grencilere, 6n testin verilmesi ile baglamus-
tir. Bu test, BTO 307 Ogretim Tasarmm kapsaminda islenen “Degerlendirme” konusu
dogrultusunda hazirlanmistir. Ogrenciler testi tamamladiktan sonra, bilgisayar sayisi
siurh oldugundan doért gruba boliinmiis ve daha sonra sira ile PC Ortaminda Yazar-
lik Dilleri dersinin islendigi bilgisayar laboratuarma alinmuslardir. Arastirmacilar
tarafindan tasarlanan, egitim yazilimini bir saatlik stirede bireysel olarak kullanmuslardir.
Stire sonunca 6grencilere son test verilmis ve ti¢lincti islem stireci noktalanmustr.

Kaliciligin 8l¢tilmesi icin ise 6grencilere, birinci islemden on alt1 hafta sonra metin
(text) agirlikli 6grenme ortaminda iglenen “Ogrenenin Ozellikleri” konusu ile ilgili
kalicilik testi, birinci kalicilik testinden iki, ikinci deneysel islem siirecinden on alt1
hafta sonra ise, anlatim (ses) agirlikli 6grenme ortaminda islenen “Hedefler” konusu
icerigi dogrultusunda hazirlanms kalicilik testi, bilgisayar aracili 6grenme ortaminin
kaliciigini belirlemek {izere ise, ikinci kalicilik testinden iki, {ictincti deneysel islem
siirecinden on alt1 hafta sonra “Degerlendirme” konusunda hazirlanmis kalicilik testi
uygulanmustir.

Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmanin birinci, ikinci ve tigtincii alt probleminin analiz edilmesi icin, iligkili
drneklemler icin t-testi yontemine basvurulmustur. S6zii edilen 6grenme ortamlarindan
hangisinin kalicilik tizerinde daha etkili oldugunu belirlemek amaci ile tekrarh 6l¢tim-
ler igin tek faktorlit ANOVA testi ve Bonferroni analizi kullanilmuastir.

Caligmamn I¢ Gegerligi

Arastirmaya doniik i¢ tehdit unsuru olarak, kalicilik testlerinin on alt1 hafta so-
nunda uygulanmas: ve bu siirecte 6grencilerin baska kaynaklardan yukarida sozii
edilen, (arastirmada 6grencilere farkli 6grenme ortamlarinda sunulan) konular hak-
kinda bilgi edinmesi gosterilebilir.
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Calismanin Dis Gegerligi

Yapilan bu c¢alisma sonucunda elde edilen sonuglar ile sinirli bir genelleme
yapilabilir. Bu arastirmada elde dilen sonuglar, egitim bicimi ve diizeyi ile 6zellikleri
denk 8grenci gruplari tizerine genellenebilir.

Bulgular ve Sonuglar
Bu boliimde calisma sonucunda elde edilen bulgular, bu bulgulara iliskin sonug
ve yorumlar alt problemlerin sirasiyla ele alinmstir.
Metin (Text) Agirlikl Ogrenme Ortaminmin Kaliciliga Etkisi Nedir?

Metin agirlikli 6grenme ortaminin kalicilifa etkisi incelenmis ve sonuglar Tablo
2’de verilmistir.

Tablo 2
Metin Agurlikli Ogrenme Ortamunmin Kaliciliga Etkisi
Olciim n M s sd t %
Son test 39 5,51 1,57
Kalicilik testi 39 5,95 1,61 38 -1814 078

Tablo 2 incelendiginde, metin agirlikli 6grenme ortamina ait son test ve kalicilik
testi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadig (p= .078) goriilmektedir. Bir bagka
deyisle metin agirlikli 6grenme ortaminda edinilen bilgilerin kalic1 oldugundan soz
edilebilmektedir.

Metin agirlikli 8grenme ortamindaki kaliciligin nedeni, 6grencilerin kendi hizla-
rma gore ¢alisabilmeleri, anlamadiklar1 ya da gozden kagirdiklar: noktalara donerek
tekrarlamalari, altin1 ¢izme, not alma, gibi kendi calisma stratejilerini kullanabilme-
leri ile aciklanabilir. Tasarlanan metnin diiz bir metin olmamasi, icerdigi soru ve
yonlendirmelerle 6grencinin stirece aktif olarak katilmasini saglamasi da sonuca kat-
kida bulunmus olabilir. Buna ek olarak, ortamda gorsel ve sozel kanala yonelik
uyaricilarin bulunmasi, 6grenenlerin s6zel ve gorsel kanallar: kullanmalarmi saglamis-
tir. Bu da, Mayer'in Tiiretimci Coklu Ortam Ogrenme Kurami'nda soziinii ettii etkili
bir 6grenme ortaminin 6grenenlerin isitsel /s6zel ve gorsel/resimsel kanallarina yone-
lik uyaranlar icermesi gerekliligini destekler bir sonuca ulasilmustir.

Anlatim (Ses) Tabanli Ogrenme Ortamimn Kalicthga Etkisi Nedir?

Anlatim agirlikli 6grenme ortaminin kaliciliga etkisi incelenmis ve sonuglar Tablo
3’de verilmistir.

Tablo 3
Anlatim Agurlikli Ogrenme Ortamimin Kalicithga Etkisi
Olctim n X s sd t P
Son test 39 5,54 1,39
Kalicilik testi 39 4,82 1,48 38 2454 019

Tablo 3 incelendiginde, anlatim agirlikli 6grenme ortamina ait son test ve kalicilik
testi puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu (p= .019) gortilmektedir. Bu bulgu,
anlatim agirlikli 6grenme ortaminda gerceklesen ogrenmelerin kalici olmadigim
gostermektedir.

Bu bulgu, ogrenenlerin tek kanali (isitsel/s6zel kanal) kullanmalarinin sonucu
etkiledigini gostermektedir. Elde edilen sonug Tiiretimci Coklu Ortam Ogrenme Ku-
rami'na temel olusturan bilissel kuramlardan biri olan ikili kodlama kuramindaki
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dogurgular1 desteklemektedir. Bunun yam sira, 6grenme ortaminda bireysel hizlari-
nin ve kendi ¢alisma bigimlerinin dikkate almmamasi, 6grencilerin anlamadiklar1 ya
da gozden kacirdiklar1 noktalar: tekrar edememeleri, ders sorumlusunun (6gretme-
nin) 6grencilerle kurdugu iletisimin bicimi, kullandig1 yontem ve teknikler anlatim
agirlikli 6grenme ortamlarinda 6grenilenlerin kalic1 olmamasina neden olmus olabi-
lir.

Bilgisayar Aractli (Ses+Metin+Duragan Resim) Ogrenme Ortamnm Kaliciliga Etkisi
Nedir?

Bilgisayar aracil1 8grenme ortaminin kaliciliga etkisi incelenmis ve sonuglar Tablo
4’te verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde, bilgisayar aracili 6grenme ortamina ait son test ve kalici-
lik testi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadig1 (p= .859) goriilmektedir. Baska
bir ifadeyle.

Tablo 4
Bilgisayar Aracili Ogrenme Ortamimin Kaliciliga Etkisi

Olgiim n X S od ¢ .
Son test 39 5,59 1,41
Kalicilik testi 39 5,64 1,58 38 A79 ,859

Bu bulgu, bilgisayar aracili 8grenme ortaminda gerceklesen 6grenmelerin kalici
oldugunu gostermektedir.

Bu 6grenme ortaminda da, 6grencilere bireysel hizlarina gore ilerleme, kendi 6g-
renme stratejilerini kullanma ve tekrarlama firsati sunuldugundan kalic1 6grenmeler
olustugu diistintilmektedir. Ayrica Tiiretimci Coklu Ortam Ogrenme Kurami'nda
sozii edilen tasarim ilkelerine gore hazirlanan yazilimin gorsel/resimsel ve isit-
sel/sozel kanallara hitap etmesi de kaliciligin olusmasinda etken olarak goriilmekte-
dir.

U¢ Ogrenme Ortanunin Kalicitha Etkisi Uzerinde Ortamlar Arasinda Fark Var mudir?
Her ti¢ ortamin kaliciliga etkisi incelenerek bu ortamlarin kaliciliga etkisi iizerinde anlamli bir
fark olup olmadigina bakilnus ve sonuglar Tablo 5'te verilmistir.

Kaliciliga etki tizerinde ortalamalar arasindaki farkliligin anlamli olup olmadigin
belirlemeye iliskin, tekrarlt 6l¢timler i¢in tek faktorlit ANOVA testi yapilmustir. Tablo
5 incelendiginde kaliciliga etki tizerinde, 8grenme ortamlari arasinda anlamli bir fark
oldugu (p=.005) goriilmektedir. Bu farkliligin hangi ortam ya da ortamlardan kaynaklan-
digim belirlemek amactyla Bonferroni testi yapilmis ve sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.
Tablo 5

Kalicihga Etki Uzerinde Ortalamalar Arasimdaki Farkliligin Anlamhiligina [liskin Tekrarl Olgiimler Icin
Tek Faktorlii Anova Testi Sonuglart (p<.05)

Varyansin Kaynagi Kareler toplanmu sd Kareler ortalamasi F P
Denekler arasi 102,479 38 2,697

Ortam 26,530 2 13,265 5,78 ,005
Hata 174,137 76 2,291

Tablo 6 incelendiginde de goriilebilecegi gibi metin agirlikli 6grenme ortamu ile
anlatim agirlikli 6grenme ortami arasinda kalicilik bakimindan anlaml: bir fark var-
dir. Benzer bir fark anlatim agirlikli 6grenme ortamu ve bilgisayar aracili 6grenme
ortaminda da goriilmektedir.



216 | Eurasian Journal of Educational Research

Bu arastirma kapsaminda yapilan ¢alismanin bulgularindan birini gosteren Tablo 6
incelendiginde kalicilik tizerinde metin agirhikli 6grenme ortamu ile bilgisayar aracili
Ogrenme ortamu arasimnda anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir. Bu iki 6grenme
ortaminin kaliciliga etkisinin anlaml olarak birbirinden farkli olmamasi, 6grenenlerin
her iki ortamda da bireysel ve kendi calisma stratejilerini kullanarak calismalar ile
tasarlanan materyallerin s6zel/s6zel olmayan kanallara yonelik olmasi ile agiklanabilir.
Kalicilik tizerinde, metin agirlikli 6grenme ortamu ile etkilesimli 6grenme ortamu ara-
sinda fark ¢ikmamasmnin bir bagka nedeni ise, metin agirlikli 6grenme ortaminda
kullanilmak tizere tasarlanan materyalin diiz bir metin olmamasi olarak gosterilebilir.
Metin icin de verilen sorularla birlikte metnin kiictik adimlar ilkesi dogrultusunda
hazirlanmasimin bu ortamdaki etkilesimi artirdigi ve bunun da kalicihigr sagladig:
diistiniilmektedir.

Tablo 6
Kahcihga Etki Uzerinde Ortalamalar Arasindaki Farkhligm Hangi Ortam Ya Da Ortamlardan
Kaynaklandi§ina Tligkin Bonferroni Testi Sonuglart

Ortam () Ortam X 4 s p
Metin agirlikli 6grenme ortamu (1) ; 1/2)’12219 :ggg 1’?010
Anlatim agirlikli grenme ortami (2) ; _-1,’81(?: ggg :gé
Bilgisayar aracili 6grenme ortamu (3) ; _,é?g; iggg 1/6050

Kalicilik {izerinde hangi ortamin etkili oldugunun incelendigi bu alt problem
dogrultusunda elde edilen bulgular, calisma grubundaki 6grencilerin s6zel ama gorsel
olmayan (isitsel) ortamlarda edindikleri dgrenmelerin kalic1 olmadigmi gostermekte-
dir. Bu noktada Mayer'in Tiiretimci Coklu Ortam Ogrenme kuraminda, fkili Kodlama
kuraminda sozii edilen s6zel ve sozel olmayan kanallara ek olarak belirttigi gorsel ve
isitsel kanallarm; 6grenmenin kaliciliginda etkili oldugu diistintilebilir.

Tablo 7 incelendiginde, metin ve anlatim agulikli ortamlarda yer alan bilgilerin
gosterim bicimi yaklasiminda sozel kanalda islenmelerine karsin, metin agirlikli 68-
renme ortaminda edinilen ve duyusal bicim yaklasiminda gorsel kanalda islenen
bilgilerin daha kalic1 oldugu daha 6nceki bulgulara da dayamilarak soylenebilir. Elde
edilen bulgular cercevesinde Tablo 2, Tablo 3, Tablo 4 ve Tablo 6'da gosterilen kalicilik
test puanlar1 ortalamalarina bakildiginda en yiiksek ortalama degerinin metin agirlikl
O0grenme ortamma ait oldugu gortilmektedir. Bunun nedeni, metin agirlikli 6grenme
ortaminda sunulan konunun BTO 307 Ogretim Tasarmmi dersinin ilerleyen asamala-
rinda anlatilan diger konularla pekismis olabilecegi seklinde agiklanabilir. S6zii edilen
ti¢ tablolardaki son test ve kalicilik testi

Tablo 7
Tasarlanan Ogrenme Ortamlarmnda Bulunan Bilgilerin Tiiretimci Coklu Ortam Ogrenme Kurami ve
Ikili Kodlama Kuramina Gére Islendikleri Kanallar

Ogrenme Ortamlar1 Gosterim Bigimi Duyusal Bicim
Metin Sozel Gorsel
Anlatim Sozel Isitsel
Etkilesim Sozel/Sozel Olmayan Gorsel /Isitsel

Ortalama degerleri incelendiginde, 6grencileri basar1 degerlerinin 10 tizerinden
ortalama 5 oldugu gortilmektedir. Ogrencilerin testlerden aldig1 bu puanlar ders
sorumlusu ve arastirmaci tarafindan diisiik olarak kabul edilmistir. Bunun nedeni,
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ogrencilerin, islemlerin uygulandigi 6grenme ortamlarinda kisitli (1 saat) stirede
bulunabilmeleri ve bu ortamlarda kullanilan materyallerin islem bittikten sonra toplan-
mast sebebiyle dgrencilerin bilgileri tekrar etme firsatt bulamamalari ve uygulanan
testlerdeki sorularm zorluk derecesi ile aciklanmaktadir.

Tartisma ve Oneriler

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular cercevesinde ulasilan sonuglar asag:
da sunulmustur.

e Calismaya katilan 6grencilerin metin agirlikli 6grenme ortaminda edindikleri
bilgilerin kalic1 oldugu sonucuna ulasilmustir.

e Calisma grubunu olusturan 6grencilerin anlatim agirlikli 6grenme ortaminda
edindikleri bilgilerin kalic1 olmadig1 bulunmustur.

e Calismaya katilan 6grencilerin etkilesimli 6grenme ortaminda edindikleri bil-
gilerin kalic1 oldugu gorilmiistir.

e Tasarlanan 6grenme ortamlar: kalicilik bakimindan karsilastirildiginda, metin
agirlikli 8grenme ortamu ile anlatim agirlikli 6grenme ortamlar, etkilesimli
ogrenme ortamu ile de anlatim agirlikli 6grenme ortamlar: arasinda anlamli bir
fark oldugu sonucuna ulasilmstir.

Calismada elde edilen sonuclardan da gortilebilecegi gibi 6grenenler bireysel ola-
rak calistiklar1 (kendi 6grenme hizlarinda ve calisma stratejilerini kullanarak) ortamlarda
daha kalic1 6grenmeler edinmislerdir. Bu nedenle dgrenme ortamlariin 6grencilerin
ozellikleri dikkate alinarak hazirlanmasi uygun olacaktir.

Elde edilen sonuglardan bir digeri ise, 6grencilerin etkilesimde bulundugu ve kont-
rol edebildikleri ortamlarda edindikleri bilgilerin daha kalic1 oldugunu gostermektedir.
Bu sonug cercevesinde kalic1 6grenmeler igin 6grencilerin aktif olarak 8grenme stire-
cine katildiklar1 ve onlarmn kontrol edebildikleri, etkilesimde bulunabilecekleri 6grenme
ortamlarinin tasarlanmasi daha iyi olacaktr.

Sonuglara bakildiginda 6grencilerin Mayer’in Tiiretimci Coklu Ortam Ogrenme
Kurami'nda s6zii edilen kodlama kanallarindan her ikisine de hitap eden 6grenme ortamla-
rinda edindikleri bilgilerin daha kalict oldugu goriilmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda
tasarlanacak ogrenme ortamlarimn sozel-gorsel veya gorsel isitsel kanallar goz oniinde
bulundurularak metintresim, anlatim+resim vb. seklinde olusturulmasmin daha kalic
ogrenmeler olusturacag diistintilmektedir.
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