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Egitim Programlar1 Baglaminda Okulda Siddet
Olgusuna Yonelik Ogretmen Goriisleri

Teachers” Perceptions of Violence at Schools in the
Context of Educational Curricula

Burhan AKPINAR"
Tuncay DILCI

Oz

Problem Durumu: Okulda siddet olgusu, son dénemlerde bircok yonden tartisilmakta-
dir. Bu tartismalarda, daha ¢ok medya, internet ve sosyo-ekonomik sorunlar gibi okul
dis1 faktorler 6n plana ¢ikarilmaktadir. Ancak bu tartismalarda, olasi bir diger neden
gozden kagirilmaktadir. Bu neden, egitim programinin amag boyutudur. Bu durum, so-
runun biittin boyutlariyla anlasiimasini engellemektedir. Siddet olgusunun okul sirala-
rinda 6grenilmis bir davranis olarak kabul edilmesi, sorunun bir egitim program: amag
sorunu olarak ele alinmasini desteklemektedir.

Tiirk Egitim Siteminin (TES) iyi ¢iktilar yaninda, siddet tiretme potansiyeli, uygulama-
lardaki yanlishiklar yaninda, biiyiik oranda benimsenen felsefeden kaynaklanmaktadir.
Bu felsefe, Modernist karakterli Pozitivist felsefedir. Bu yaklasima dayal1 egitim prog-
ramlari, egitimde salt zihinsel gelisime odaklanarak, duygular1 ihmal etmistir. Bu du-
rum biitiin yonlerden gelismis dengeli bireyleri yetistirmeye engel teskil etmistir. Den-
geli kisiligin, zihin, duygu, fizik ve ruh gelisimine bagli oldugu gormezden gelinmistir.
Egitimde duygular1 ihmal etmenin sosyal maliyeti, okulda siddet olarak yansimaktadir.
Sorunun bu bakis acisiyla ele alinmasi, ¢oziim yolunda farkli acilimlar saglayabilir.

Amag: Bu arastirmanin amaci, egitim programinin amag¢ boyutu baglaminda okulda
siddet olgusuna yonelik 6gretmen goriislerini belirlemektir.

Yontemi: Betimsel nitelik arz eden bu ¢alismanin evreni, Kilis ilinde gorev yapan ortadg-
retim dgretmenleridir. Orneklem ise, bu evrenden ulasilabilen 184 6gretmenden olustu-
rulmustur. Calismada anket yoluyla elde edilen veriler, aritmetik ortalama ve standart
sapma ile ¢oztimlenmistir

Bulgular ve Sonuglar: Arastirmada ulagilan bulgular sdyledir: Ogretmenler, program
amaci baglaminda siddetin nedenlerini; egitimde duygularin ihmal edilmesi, okuldaki
sosyal etkinliklerin yetersizligi, manevi degerlerdeki yozlasma ve AB-Kiiresellesmenin
egitimde yol actig1 yeni anlayslar olarak gormektedir. Ogretmenler siddetin okul dist
nedenleri olarak ise; TV’deki siddet filmleri, internet, medya, arkadas gevresi, aile so-
runlari, alkol-madde bagimlilig1 ve yasal bosluklar1 sorumlu tutmaktadirlar.

Arastirmaya katilan ogretmenler, siddeti, bir egitim sorunu ve egitimin kalitesine zarar
veren bir olgu olarak kabul etmektedirler. Ancak buna ragmen, 6gretmen ve okul yéne-
ticilerinin olumsuz davramslarimin 6grencileri siddete yonlendirmede bir etken oldugu
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goriisiinde kararsiz kalmislardir. Bu durum, 6gretmenlerin bu konuda sorumluluk tist-
lenmek istemediklerini gostermektedir.

Oneriler: MEB, 6gretim programlarmin dayandigi Modernist karakterli Pozitivist felse-
feye dayali paradigmay1 gozden gecirmelidir. Egitim programlarmin amag ve igerigi,
bireyi beden, zihin, duygu ve ruh biitiinliigii icinde tiim yonlerden gelistirmeye yonelik
olacak sekilde cok boyutlu olarak belirlenmelidir. Medya, 6grencilerin gelisimini olum-
suz etkileyen yayinlar konusunda daha sorumlu davranmalidir. Okullar, 6grenci ve ve-
lileri, gorsel-isitsel medya ve internet gibi arac ve teknolojileri dogru kullanma ile alkol
ve madde bagimlilig1 konusunda bilgilendirecek etkinlikler diizenlemelidir.

Anahtar Sozciikler: Egitim programi ve okulda siddet, siddet ve dgretmen, egitimin
amaci ve siddet.

Abstract

Problem Statement: Violence at schools is being debated over in many respects nowa-
days. During these debates problems like media, internet and socio-economy are
brought to the fore; however, another possible reason is missed out, which is the aim
dimension of the curriculum. This blocks the comprehension of all aspects of the prob-
lem. That violence is accepted as a behavior which is learnt at schools reinforces the
idea that the problem should be handled as a curriculum problem.

Along with positive outputs, the potential of producing violence of Turkish Educational
System (TES) is the result of not only the errors at practice but also the philosophy that
is adopted. This is a Positivist philosophy that has Modernist traits. The curriculum that
is based on this approach has neglected the emotions by focusing only on intellectual
development. This has always been an obstacle to bring up consistent individuals. It has
been missed out that consistency of an individual depends highly on intellectual, emo-
tional and physical development. The result of neglecting emotions in education is the
violence at schools. Handling the problem in this way can provide alternatives in solv-
ing the violence at schools.

Purpose: The aim of this research is to determine the ideas of teachers regarding the vio-
lence at schools in the aim aspect of the curriculum.

Methods: The population of this research, which is a descriptive one, is the teachers who
work at secondary schools in the city of Kilis. The sample of it is 184 teachers who are
available in the population of the research. Data that has been acquired at the end of the
research are analyzed via arithmetic mean and standard deviation.

Findings and Results: Findings that are reached are: Teachers regard the causes of the
violence in the curriculum aspect as, negligence of emotions in education, insufficiency
of social activities at schools, deterioration of moral values and new movements that are
caused by EU and Globalization. Teachers agree that outside factors that cause violence
are films with violence elements, internet, media, peer groups, family problems, addic-
tion to drugs and gaps in the law.

Teachers participating in the research regard violence as an educational problem and a
phenomenon that harms the quality of education. Yet, they are not totally sure whether
teachers’ and administrators’ negative behaviors cause students to follow violence. This
shows that teachers do not want to have responsibilities about this topic.

Suggestions: Ministry of Education should revise the paradigm that is based on the Posi-
tivist philosophy which has Modernist traits. The content and aim of curricula should
be specified by taking individuals” physical, emotional and spiritual development into
consideration. Media should be more sensitive to the programmers that may have nega-
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tive effects on students. Schools should arrange activities to help students and parents
use materials and technologies such as audio-visual media and internet properly and
informative meetings on drug and alcohol addiction.

Keywords: Curriculum and violence at schools, violence and teacher, aim of education
and violence.

Okullarda son dénemlerde 6n plana ¢ikan siddet olgusu, kamuoyu ve ilgili kesimlerce bir-
cok yonden tartisiimaktadir. Aslinda ¢cok boyutlu olan okulda siddet olgusuna yonelik tartisma-
larda, daha ¢ok medya, internet ve sosyo-ekonomik sorunlar gibi okul dis1 faktorlerin 6n plana
cikarildig1 gozlenmektedir. Konuyla ilgili yapilan arastirmalar, soz konusu faktorlerin okuldaki
siddet tizerindeki etkisini dogrulamaktadir.

Ancak bu tartismalarda, okulda siddetin olas: diger bir nedeni gozden kagmaktadir. Bu du-
rum, sorunun biitiin boyutlariyla anlasiimasini engellemekte ve ¢6ziim 6nerilerinin eksik kal-
masina yol agmaktadir. Bu neden, egitim sisteminin hedefi cercevesinde programinin amag bo-
yutudur. Okulda siddet olgusunun, genelde egitim sisteminin hedefi, 6zelde ise program amaci
perspektifinden ele alinmasi iki varsayima dayanmaktadir. Birincisi, siddet olgusu bir anlamda
egitimde izlenen yanlis rota ve uygulamalarin giiniimiize yansiyan sonucudur. Ikincisi, sidde-
tin biiyiik oranda okul siralarinda 6grenilmis bir davranis oldugu kabuluidiir (Tiirkdogan,
1996). Boylece sorun, bir program amaci sorunu olarak degerlendirilebilir. Ciinkii siddet de da-
hil, okuldaki tiim olumsuz tutum ve davranislarda egitim programinin sorumlulugu vardir. E-
gitim programi, egitim sisteminin yasalar1 olarak (Goziitok, Akgiin & Karacaoglu, 2005, s. 18)
egitimin niteligini dogrudan ilgilendiren temel 6gedir (Karagozoglu, 2005, s. 5).

Okulda siddet olgusunu egitimde yapilan yanhsliklarin bir sonucu olarak ele alan Titiz
(2004, s. 21), konuyu, “Egitim sistemi, zamanla arzu edilmeyen baska tiir kisiliklerin olusmasi-
na yol actl. Amaclanmamasina ragmen, egitim sistemimiz, gesitli yanlislarin tiremesi i¢in uygun
bir ortam yaratmistir” seklinde dile getirmektedir. Pehlivanoglu (2004, s. 78) ise, okulda sidde-
tin kaynag1 olarak, “egitim sistemindeki sagliksiz uygulamalar1” adres gostermektedir. Egitim
sistemimizin okuldaki olumsuz tutum ve davranislari iiretme potansiyeli konusunda en dii-
siindiirticti saptamayi ise, Ciiceloglu (2002) yapmaktadir. Ona gore, Tiirk Egitim Sistemi (TES),
malumat aktarma tizerine kurulmus olup, degerler bilinci ve karakter insa eden bir sistem de-
gildir. Siddetin bir karakter asinmasi sorunu oldugu goz éniine alindiginda, bu saptamalar hay-
li diistindiiriictidiir.

Sayilar1 ¢cogaltilabilecek biitiin bu 6rnekler, okulda siddet olgusu basta olmak tizere egitim-
de yasanan memnuniyetsizlik ve sorunlarin, okul dis1 faktorler kadar, ayn1 zamanda birer prog-
ram amaci sorunu olarak da ele alinmasini desteklemektedir. Burada, sorunun program amag-
lar1 kadar, programin yanhs uygulanmasiyla da ilgili oldugu iler siirtilebilir. Ancak programin
dogru ve sorunsuz uygulanmasi, her seyden once programin niteligine baghdir. Bu konuda
Ozden (1999, s. 5-6), sorunun biiyiik oranda program amaglariyla ilgili oldugunu su sekilde di-
le getirmektedir:

Bugiin TES'in 6niindeki sorun, Cumhuriyetin baslangicindaki egitim hedeflerini 2000'li y1l-
lar i¢in yenileme sorunudur. Mevcut programlarin genel ¢izgileri 1920 ve 30'larda gelistiril-
mistir. Sorun, cumhuriyetin kurulusunda gegerli olan egitim igeriginin, onu 2000'li yillara ta-
simaya yeterli olup olmadigidur.

Egitim programlarinin olumlu ¢iktilar saglama yaninda, siddet gibi istenmeyen yan tirtinler
de tiretme potansiyeli veya eksikligi nereden kaynaklanmaktadir? Bu sorunun cevabi, aslinda
egitim programlarin insana bakis acistyla da ilgilidir. Konuya yakindan bakildiginda, 2004 y1ili
1-6 smuf ilk6gretim programlar: harig, ilk ve ortaggretim program amaclarmin dgrencileri, po-
tansiyeli gelistirilecek insanlar olarak ele almaktan ¢ok, yonlendirilecek ve kontrol edilecek bi-
rer nesne veya isgticti kaynag1 olarak gordiigii séylenebilir. Bu bakis acisi, egitim programlari-
nin zihinsel gelisime odaklanarak, duyussal gelisimi ihmal etmesi sonucunu dogurmustur. Egi-
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tim programlarimin dayandig: bu paradigma, biiyiik capta Modernist karakterli Pozitivist Felse-
fenin egitimimize yansimalaridir. Egitimsiz 6gretim olarak nitelenebilecek olan bu yaklasimda,
gelisme icin akil yeterli goriilmiis; basar1 ve iyinin 6l¢iisti, neredeyse merkezi sinavlarda alinan
puanlarla eslestirilmistir. Bu anlayista, zihni tika basa ansiklopedik bilgilerle doldurulmus, test
¢ozme basarisi yiiksek bir 6grencinin, ayni zamanda ahlaksiz ve saldirgan egilimli bir insan ola-
rak kalabilecegi gozden kagirilmistir. Dengeli kisilik ve biitiinsel gelisimin zihin, duygu, fizik ve
ruh gelisimini iceren bir biitiinsellik oldugu gormezden gelinmistir. Covey (2005, s. 28), bu du-
rumu, “Biitiin insan paradigmas1” olarak ifade eder. Biitiin insan; Beden, zihin, kalp (duygular)
ve ruh olmak tizere dort boyutlu parcalanmaz bir biitiinden olusan, psikolojik ve sosyolojik bir
biittinliiktiir. Sadece zihinsel geliseme yogunlasan bir egitim anlayisi, bireyin biitiinltigtinii par-
calayarak dengeli duygu durum ve ruh hali kazanmasini engeller. Tek neden olmasa da, egi-
timde duygular1 (duyussal gelisim) ihmal etmenin maliyetinin, okulda siddet ve olumsuz dav-
ranislar olarak yansimasina sasirmamak gerekir. Nitekim Covey (2005, s. 126), kalbi (duygula-
rin) ihmal edilmesinin faturasini, “dehset kiiltiirti; Semptomlarin ise, kagis, 6fke, korku, kayit-
sizlik ve kotii niyetli itaat” olarak siralamaktadir.

Bu calisma, okuldaki siddet olgusunun anlasilmasinda, duyussal gelisimi ihmal eden prog-
ram amaglarmin énemli bir etken oldugu varsayimina dayalidir. Bu bakis agisi, siddet sorunu-
nun biitiin boyutlariyla anlasilmasinda farkli agilimlar saglayabilir. Ancak bu varsayima dayali
cikarsama ve genellemeler yapabilmek icin, programin uygulayicilar: olan 6gretmenlerin bu
konudaki goriislerinin bilinmesi kritik onem arz eder. Ciinkii salt disarindan yapilan gézlem ve
ilgili literattirtin taranmastyla ulasilan sonuglar, sorunun anlasilmasi icin yetersiz kalmaktadir.
Bu sonuglarin gegerligi, program uygulayicilar: olarak 6gretmenlerin deneyimleri sonucu olus-
turduklar1 ve biriktirdikleri uygulama epistemolojisinin destegine baghdir. Bu bakimdan, 6g-
retmenlerin okulda siddet olgusuna bakis agilarinin bilinmesi, sorunun dogru olarak ortaya ko-
nulmasi ve golgede kalmis boyutlarinin giin yiiziine ¢ikarilmasi bakimindan énemlidir.

Amag: Bu arastirmanin amaci, egitim programimin amag boyutu baglaminda okulda siddet
olgusuna yonelik 6gretmen goriislerini belirlemektir.

Yontem
Evren ve Orneklem

Bu aragtirmanin evrenini, 2006-2007 Egitim-Ogretim Yilinda Kilis ilindeki devlete ait orta-
dgretim kurumlarinda gorev yapan dgretmenler olusturmaktadir. Orneklem ise, ilgili evrenden
ulagilan toplam 184 6gretmenden olusmaktadir. Orneklemi olusturan 6gretmenlerin degisken-
lere gore dagilimi Tablo 1'de verilmistir.

Tablo I
Orneklemi Olusturan Ogretmenlerin Degiskenlere Gére Dagilimi
Degiskenler n %
Cinsiyet Kadin 79 429
Erkek 105 57,1
Okul Tiiri Genel Lise 33 17,9
Endiistri Meslek Lisesi 46 25,0
imam Hatip Lisesi 25 13,6
Anadolu Lisesi 54 29,3
Fen Lisesi 26 14,1
Kidem 1-5Y1l 66 35,9
6-10 Y1l 63 34,2
11-15 Y1l 30 16,3
16 Yil ve tizeri 25 13,6
Brans Sosyal Alanlar 97 52,7
Fen-Matematik 56 30,4
Mesleki Branglar 31 16,8

Genel Toplam 184 100
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Verilerin Toplanmast

Bu calismada veriler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan anketle elde edilmistir. Bunun i-
¢in once literatiir taranarak, ti¢ 6gretmen ve iki okul yoneticisinin de konuyla ilgili goriisleri ali-
narak taslak anket formu hazirlanmistir. Sonra bu form, arastirmaya katilmayan 67 6gretmene
pilot uygulama igin verilerek, faktor analizine tabi tutulmustur. Olgegin faktor analizinde don-
dirtilmemis temel bilesenler analizinden yaralanilmustir. Analiz sonuglarina gore, faktor yiikii
0,35 ve tizerinde olan 16 madde alinip; bu degerin altindaki dért madde ¢ikarilarak, ankete son
sekli verilmistir. Olgekteki maddelerin faktor yiikleri 0,39- 0,78 arasinda degismektedir. Olcegin
istatistiksel analiz sonuglarma gore Cronbach Alpha= 0.779; KMO= 0.717; Bartlett= 262,077 ola-
rak hesaplanmustir. Bartlett testi sonucunun 0,05 diizeyinde anlamli bulunmasi, verilerin faktor
analizi icin uygun oldugunu gosterir (Biiyiikoztiirk, 2002). Benzer sekilde, Cronbach Alpha=
0.779 degerine gore dlgegin giivenilir (Ozdamar, 1999) oldugu soylenebilir. Anket maddeleri, 1.
Hic¢ katilmiyorum (1.00-1.80), 2. Katilmiyorum (1.81-2.60), 3. Kararsizim (2.61-3.40), 4. Katiliyo-
rum (3.41-4.20) ve 5. Tamamen katiliyorum (4.21-5.00) olmak tizere, besli likert seklinde derece-
lendirilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde 6gretmenlerin goriisleri, degiskenler dikkate alinmadan aritmetik orta-
lama ve standart sapma ile yorumlanmustir. S6z konusu gortislerin degiskenler dikkate alinarak
yorumlanmasinda ise, oncelikle anketteki maddelere homojenlik testi (Levene) uygulanmus;
homojen maddeler tek yonlii varyans analizi; Homojen olmayan maddeler ise, Kruskal Wallis
testi (KWH) ile Mann Whitney U testi (MWU) uygulanarak yorumlanmistir. Bunun i¢in anlam-
Iilik diizeyi p= 0,05 kabul edilmistir.

Bulgular
Program Amaci ve Okulda Siddet
Program amaci ve siddet iliskisine yonelik 6gretmen goriisleri Tablo 2'de goriilmektedir.
Tablo II

Program Amact ve Siddete Yonelik Ogretmen Goriigleri

Md. Goriisler X SS

1. Egitimde 6grencilerin zihinsel gelisimine agirlik verilerek, duygularimin ih- 4,02 0,93
mal edilmesi siddet tizerinde etkilidir.

2. AB siireci ve kiiresellesmenin etkisiyle egitimde yasanan anlayis degisiklik- 3,42 1,27
leri (esneklik ve gok kiiltiirliiliik gibi) okulda siddeti koriiklemistir.
Manevi degerler ve ahlaki yozlasma, okuldaki siddetin 6énemli sebeplerin-

3. . 4,46 0,94
dendir.

4. Okullardaki sosyal etkinliklerin eksikligi siddet tizerinde etkilidir. 3,58 1,09

Ulkemizde okullar, bilgiyi aktarmak suretiyle zihinsel gelisime agirlik vermeyi 6n planda
tutmakta, bedensel ve duygusal gelisim goz ard1 edilmektedir (Atatinal, 2003, s. 89). Bu durum,
okulda siddetin ortaya ¢tkmasinda bir etkendir. Buna yonelik olarak Tablo 2 incelendiginde 6g-
retmenlerin, buna yo6nelik 1. maddeyi “katiliyorum” ( X =4,02) derecesinde benimsedikleri go-
riilmektedir. Bu bulgu, d6gretmenlerin programlarin duyussal gelisimi ihmal etmesini, siddet
iizerinde etkili bir faktor olarak gordiigii seklinde yorumlanabilir. Ogretmenlerin Tablo 2'de yer
alan maddelere yonelik goriislerinden, okulda siddete yol acan nedenler arasinda, manevi de-
gerler ve ahlaki yozlasmay1 “tamamen katiliyorum” ( X =4,46); sosyal etkinliklerin eksikligini
ise “katiliyorum” ( x =3,58) dereceleriyle 6nemli birer faktor olarak gordiikleri soylenebilir. Ni-
tekim internet tizerinden 9683 kisinin katiimiyla gerceklestirilen bir arastirmada, okuldaki sid-
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detin birinci nedeni “manevi degerlerdeki yozlasma” (%55,6) olarak ifade edilmistir (Alici,
2007). Bu bulgular bir anlamda arastirmanin varsayimini desteklemektedir. Ciinkii 6grenciler-
deki moral ve karakter sorunlari, duyussal gelisime baglidir ve bu konudaki eksiklikler prog-
ramlardaki duyussal amag eksikligi/yoklugunun bir sonucu olabilir.

Ulkemizde moral ve karakter sorunlarini, AB ve kiiresellesme gibi etkilere dayandiran soy-
lemler dile getirilmektedir. Tablo 2 incelendiginde, buna ytnelik gortisiin yer aldigi 2. madde-
nin 8gretmenler tarafindan “katiliyorum” (X =3,42) diizeyinde benimsendigi goriilmektedir. Bu
bulgu dgretmenlerin, kiiresellesme ve AB siirecinin etkisiyle okullarda giderek giiclenen dgren-
ci merkezli esnek paradigmalar1 siddet tizerinde etkili gordiikleri seklinde yorumlanabilir. Ni-
tekim Cakmak (2004, s. 121), egitim sisteminde yasanan sorunlara yonelik olarak “sorgulanma-
dan benimsenmis paradigmalar” konusuna dikkat cekmektedir.

Tablo 2'de yer alan 6gretmen goriisleri arasinda degiskenlere gore anlamli fark yoktur.
Okul D1s1 Siddet Kaynaklar

Ogretmenlerin siddetin okul dist kaynaklarina iliskin gortisleri Tablo 3’de goriilmektedir.
Tablo III

Okul Dig1 Siddet Kaynaklarina Yonelik Ogretmen Goriigleri

Md. Gortigler X SS

5. Televizyondaki siddet filmleri okuldaki siddeti koriiklemektedir 4,45 0,88
6. internetteki zararl siteler okuldaki siddeti koriiklemektedir 4,40 0,89
7. Medyadaki siddet haberleri ve goriintiileri okuldaki siddeti koriiklemektedir 4,29 0,93
8. Arkadas cevresi okuldaki siddette énemli bir etkendir 4,18 0,83
9. Okulda siddet, ailedeki sorunlarmn okuldaki uzantisidir 4,15 1,06
10. Madde bagimlilig: ve alkol okulda siddeti koriiklemektedir 4,01 1,14
11. Okuldaki siddetin artmas: ile yasalardaki esneklik arasinda dogrusal iliski 3,91 1,00

vardir

Okulda yasanan siddet, 6grenilmis bir davranistir (Bilge, 2006; Tiirkdogan, 1996). Bu ba-
kimdan siddet davranisinin 6grenilmesinde, okul i¢i nedenler kadar okul dis1 nedenlerinde
sorgulanmasi gerektir. Ciinkii davrarnis 6grenmede, okul disindaki aile, akran grubu ve medya
kurumlarmin da biiytik etkisi oldugu bilinmektedir. Buna y6nelik olarak Tablo 3 incelendigin-
de, 6gretmenlerin okulda yasanan siddet tizerinde, TV'deki siddet filmleri (X =4,45), internet
(X =4,40) ve medyadaki siddetle ilgili haber ve goriintiilerin etkili oldugu (X =4,29) goriislerini
“tamamen katiliyorum”; aile sorunlarmn etkili oldugu goriisiinii ise (X =4,15) “katiliyorum”
diizeyinde benimsedikleri gériilmektedir. Bu bulgular, 6gretmenlerin okulda yasanan siddetten
en fazla medyay1 sorumlu tuttuklar: seklinde yorumlanabilir. Bu konuda MEB’in (2006), 7-10
siif dgrencisi 1120 dgrenci tizerinde yiriitttigii bir calismada ulasilan sonuglar, arastirma bul-
gularim desteklemektedir. MEB'in arastirma sonuglarina gore, 6grenciler, okulda yasanan sid-
detin kaynagi olarak, TV filmleri (%58,6) ve aile sorunlarini (%54) gérmektedir (Alici, 2007).
Aymni konuda, Tiirk Egitim-Sen’in (2005), 1136 6grenci tizerinde yaptig: bir arastirma, 6grencile-
rin TV dizilerini seyretme tercihlerinin; gerilim-korku (%44,8), mafya dizileri (%21) oldugu ve
internette en ¢cok oynanan oyunun savas tiirii (%66,5) oldugu (Geylan, 2006) goz oniine alindi-
ginda, medyanin okulda siddet konusundaki roliintin incelenmeye deger oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlerin Tablo 3’de yer alan 5. maddeye yonelik goriisleri arasinda cinsiyete gore an-
lamli fark vardir (tasz)=2,014; p=0,045). Buna gore, TV siddet filmlerinin siddeti koriikledigi go-
riistinii, kadin 6gretmenler (f =4,59) erkeklere gore( X =4,33), daha fazla benimsemislerdir deni-
lebilir. Bu bulgu, kadm 6gretmenlerin siddet filmlerine daha duyarli olduklar: seklinde yorum-
lanabilir. Ayn1 maddeye yonelik (5. madde) 6gretmen goriisleri arasinda kideme gore de an-
laml1 fark vardir (KWH=13,033; p=0,005). Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu anlamak icin
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yapilan MWU testi farkin, 1-3 gruplar ile (MWU=752,000; p=0,018), 2-3. gruplar arasinda
(MWU=631,000; p=0,002)oldugunu gostermistir. Buna gore, TV siddet filmlerinin okuldaki sid-
deti kortikledigi goriisiinii, 11-15 yil kideme sahip olan 6gretmenler (MR3=56,43), 1-5 yil kide-
me sahip olanlara gore (MR1=44,89); 11-15 y1l kideme sahip olanlar ise (MR3=57,47), 6-10 y1l ki-
dem grubuna (MR»=42,02), gore daha fazla benimsemislerdir.

Ogretmen-Yonetici Tutumu ve Okulda Siddet

Ogretmen ve okul yoneticilerinin tutumu ve siddet arasindaki iligkiye yonelik 6gretmen go-
riisleri Tablo 4’de goriilmektedir.

Tablo IV

Ogretmen-deetici Davraniglart ile Siddet Arasindaki fli;;kiye Yonelik Ogretmen Goriigleri

Md. Goriigler X SS

12. Ogretmenlerin olumsuz tutum ve davramslari, 6grencileri siddete yonlen- 2,72 1,24
dirmede etkilidir

13. Yoneticilerin olumsuz tutum ve davranislari, 6grencileri siddete yonlendir- 2,77 1,25
mede etkilidir

14. Ogretmenler ve okul yoneticileri siddet konusunda egitilmelidirler 3,60 1,22

Igili alanyazinda siddetin biiyiik oranda okul siralarinda kazanilan tutum ve sosyal norm-
lardan 6grenildigi (Tiirkdogan, 1996) ifade edilmekte ve bu stirecteki yanlislar diizeltilmedikge,
olumlu sonuclarin alinamayacag: belirtilmektedir (TES, 2001, s. 110). Bu durum, 6gretmen ve
yoneticilerin olumsuz tutum ve davraniglarinin dgrencileri siddete yonlendirmede bir etken o-
lup olmadigm diistindiirmektedir. Buna yonelik olarak Tablo 4 incelendiginde, 6gretmenlerin;
“Ogretmenlerin olumsuz tutum ve davramslari, 6grencileri siddete yonlendirmede etkilidir”
(X =2,72) ve “Okul yoneticilerinin olumsuz tutum ve davranuslari, 6grencileri siddete yonlen-
dirmede etkilidir” (X =2,77), maddelerinde “kararsiz” kaldiklar1 goriilmektedir. Bu bulgu, 8-
retmenlerin, kendileri ve yoneticilerin 6grencilere karst olumsuz tutum ve davranislar sergile-
diklerini kabul etmemeleriyle ilgili olabilir. Ancak ilgili arastirmalar, 6grencilerin okulda 6g-
retmen ve yonetici kaynakli olarak siddete maruz kaldigini ve bu durumun istisna olmadigin
gostermektedir. Ornegin Egitim-Sen’in (2006), 29 il 193 Okulda yaptig1 bir aragtirmada, lise 6g-
rencilerinin %33"tintin idarecilerden, %38’inin de tgretmenlerden dayak yedigi belirlenmistir
(http/ /:www.memurlar.net). Internet tizerinden 18 865 kisi tizerinde yapilan benzer bir aras-
tirma sonugclar1 da 6gretmenlerin %41,3tintin nadiren; %19,7’sinin her zaman dgrencileri dov-
diugunt gostermistir (Bilge, 2006, s. 9). Ayn1 konuda MEB’in 24 okulda (ilkogretim) ve 628 6g-
renci tizerinde yiiriittiigii bir arastirma, 6grencilerin okulda ciddi sekilde siddete maruz kaldi-
g1 gostermektedir (Avct & Devrez, 2006). Bu durumda, 6gretmenlerin s6z konusu maddelerde
kararsiz kalmalari, 6grencilere kars1 olumsuz tutum ve davranislar sergilemediklerinden ¢ok,
bu konuda sorumluluk almak istememeleriyle ilgili olabilir. Burada umut verici olan, 6gret-
menlerin “ogretmenler ve okul yoneticileri siddet konusunda egitilmelidir” gortisiinii “katiliyo-
rum” (X =3,60) diizeyinde benimsemeleridir. Ogretmenlerin bu konuda gelisime agik oldukla-
rin1 gosteren bu durum, okulun dgrenciler i¢in giivenli bir ortama doéntistiirtilmesi bakimmdan
biiyiik onem arz etmektedir. Ciinkii siddet, bir stres kaynag olarak ogrencilerin 6grenmelerine
zarar veren ve gelisimlerini engelleyen bir faktor olarak da kisilik gelisimi tizerinde olumsuz
etkilere sahiptir. Etkili bir egitimin her seyden 6nce fizyolojik ve psikolojik olarak giivenli bir
ortama bagli oldugu unutulmamalidir.

Tablo 4’te yer alan 13. maddeye yonelik 6gretmen goriisleri arasinda lise tiirii degiskenine
gore anlamu fark vardir (Fasz=2,564; p=0,040). Buna gore, 6gretmen ve okul yoneticilerinin o-
lumsuz tutum ve davranislarinin 6grencileri siddete yonlendirmede etkili oldugu gortistinii,
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fen lisesi (X =3,23) ile Imam hatip lisesi 6gretmenleri (X =3,00), meslek lisesi 6gretmenlerine
gore (X =2,35) daha fazla benimsemislerdir.

Ogretmenlerin Siddet Algisi
Ogretmenlerin siddet algisina yonelik goriigleri Tablo 5'de goriilmektedir.
Tablo V

Ogretmelerin Siddet Algisina Yonelik Goriigleri

Md. Goriigler X SS
13. Okuldaki siddet, bir giivenlik sorunu olmaktan gok bir egitim sorunudur 4,04 0,99
14. Okulda siddet egitimin kalitesini diisiirmektedir 4,26 0,95

Kiiresel bir olgu olarak okullarda yasanan siddet sorununu, egitim calisanlar: ve politikala-
rindan bagimsiz diisiinerek nedenlerini tiimiiyle okul disinda aramak dogru bir yaklasim de-
gildir. Okulda yasanan siddet bir olgudur ve egitim camiasi bir sekilde bundan sorumludur.
Sorun, bir polisiye bir giivenlik sorunu olmaktan ¢ok, bir egitim sorunudur. Sorunun ¢ozii-
miinde 6gretmenlerin algis1 kritik nem arz eder.

Buna yonelik olarak Tablo 5’te yer alan maddelere iliskin 6gretmen goriisleri incelendigin-
de, gretmenlerin okuldaki siddeti egitimin kalitesini diistiren bir sorun oldugu gordugi
(X =4,26) ve bunun bir giivenlik sorunu olmaktan ¢ok, bir egitim sorunu olarak algiladig:
(X =3,60) anlasilmaktadir. Bu bulgular, 6gretmenlerin sorunu dogru algiladiklar1 seklinde yo-
rumlanabilir. Tablo 5’te yer alan 6gretmen goriisleri arasinda degiskenlere gore anlamli fark
yoktur.

Sonuglar

Cok boyutlu bir olgu olan okuldaki siddet, duyussal gelisim eksikligine dayali, kisilik ve
karakter asmnmasini ifade eden 6grenilmis bir davranis olarak degerlendirilebilir. Bu yoniiyle
okuldaki siddet, dogrudan egitimde bir program amaci sorunu olarak ele alinabilir. Dolayisiyla
okuldaki siddet bir anlamda, egitim programlarinin amaclanmayan ve istenmeyen yan tirtinti-
diir. Konu TES agisindan ele alindiginda, asil sorun, egitim sistemimizin yasalar1 konumundaki
egitim programlarin istendik ¢iktilar tiretme yaninda, istenmeyen ¢iktilar tiretme potansiyeli-
ne sahip oldugudur. Burada ¢nemli olan, buna hangi faktorlerin neden oldugunu bularak,
¢6zmek olmalidir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin konuyla ilgili maddeleri benimseme dereceleri dikkate
almdiginda (arastirma sinirhiliklar: cercevesinde), okullarimizdaki siddetin temel nedenleri; egi-
timde duyussal gelisimin ihmal edilmesi, okullardaki yetersiz sosyal etkinlikler, manevi deger-
ler ve ahlaki yozlasma, AB ve kiiresellesmenin getirdigi anlayis degisiklikleri seklinde siralana-
bilir. Bu sorunlar, bir anlamda duygu ve degerleri ihmal ederek, zihinsel gelisim ve test basari-
sma odakl1 pozitivist felsefeye dayali 6gretim programlarinin bir yansimasidir. Bu durum, egi-
tim sistemimizin 6grencileri toplumsal sistemdeki rolleri ve ekonomik sistemin girdisi olarak
yonlendirilecek birer nesne olarak gérme yanhisligimin sonucudur. Oysa 6grenciler, her seyden
once, beden, zihin, ruh ve duygulardan olusan bir biittinltiktiir. Biitiin bu yonleri gelistirmeye
odaklanmayan bir dgretim programinin dengeli bireyler yetistirmesi beklenmemelidir. Bu ba-
kimdan egitim sistemimiz, tiim yonlerden gelismis biitiin ve dengeli insam yetistirmek i¢in, sa-
yisal hedef ve sinavlara endeksli, salt akademik basariy1 degil, duygu ve degerler ile karakter
egitimini iceren programlar tasarlamalidir.

Okuldaki siddetin 6grenilmis bir davrarus olarak kabul edilmesi (Ttirkdogan, 1996), 6gret-
men ve yoneticilerin olumsuz tutum ve davramslarinin bu konudaki rol ve etkilerini diisiin-
diirmektedir. Nitekim ilgili arastirmalarda 6grencilerin, 6gretmen ve okul yoneticileri tarafin-
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dan siklikla siddete maruz kaldiklarinmn belirtilmesi, siddetin okul siralarinda model alma yo-
luyla 6grenildigi kuskusuna yol agmaktadir. Ciinkii siddete maruz kalan, siddet tiretir. Ancak,
siddeti bir egitim sorunu olarak goren 6gretmenler, kendileri ve yoneticilerin olumsuz tutum ve
davranislarinin 6grencileri siddete yonlendirmedeki etkileri konusunda kararsiz kalmislardir.
Bu durum, 6gretmenlerin siddet konusundaki rollerini tam olarak bilmedikleri ve bu konuda
sorumluluk almaktan ka¢indiklarini diistindiirmektedir.

Siddetle ilgili alanyazinda okul disindaki 6grenme kurumlar1 olan aile, cevre ve medyanin
bu konudaki rolleri cokga dile getirilmektedir. Kamuoyunda okuldaki siddet tizerinde medya-
nin ¢ok etkili oldugu kanist yaygindir. Arastirmada ogretmenlerin ilgili maddelere yonelik go-
riislerinden su sonuca ulasilmustir: Okuldaki siddet tizerinde en etkili faktorler sirayla, TV'de
yer alan siddet filmleri, internetteki zararl: siteler, medyadaki siddet haber ve goéruntiileri, ar-
kadas cevresi, madde bagimlilig1 ve yasalardaki bosluklar. Bu sonuclar, 6gretmenlerin, okulda-
ki siddet nedenleri konusunda kamuoyundaki yaygin kaniy1 paylastiklarini gostermektedir. Bu
bir anlamda, 6gretmenlerin siddet sorununu okul disi nedenlere havale etme kolaycilig1 olarak
da degerlendirilebilir. Ciinkii okuldaki siddet, her seyden once bir egitim sorunudur. Biiyiik
capta teknolojiye dayali medyanin, dogru bilgi sunup sunmamas: tiimiiyle aracin kullanimina
baghdir (Erdogan, 2006, s. 74-75). Nitekim gorsel-yazli medya ve interneti dogru kullanmay1
ogretmek okulun gorevi degil midir? Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler veya Fen ve Teknoloji dersle-
rinin gorevi Bilgi Cagi'nda bireyi teknolojik bir yasama hazirlamak degil midir? Kisa vadede e-
gitimin kalitesini diistiren ve uzun vadede toplum diizenini tehdit eden okuldaki siddet olgusu,
diger sosyo-kiiltiirel, ideolojik ve kisilik sorunlar1 yaninda 6ncelikle bir egitim sorunudur ve bii-
tiin egitim camiast bundan sorumludur. Sorunun ¢oziimii igin, egitim programlarina, siddetin
panzehiri olan unsurlar (deger, karakter ve sevgi egitimi) eklemek 6nemlidir.

Oneriler

MEB, mevcut egitim sisteminin siddet tiretme potansiyelini azaltmak tizere, sistemin biiytiik
oSlciide dayandigy, salt zihinsel gelisime odakli duyussal gelisimi ihmal eden Modernist karak-
terli Pozitivist Felsefeye dayali paradigmay1 gézden gecirmelidir. Egitim programlarmin amag
ve igerigi, bireyi beden, zihin, duygu ve ruh biitiinltigii icinde, tiim yonlerden gelistirmeye y6-
nelik olacak sekilde, cok boyutlu olarak belirlenmelidir. Bilissel ve duyussal acidan dengeli boy-
le bir programin dogasina uygun olarak uygulanabilmesi icin mevcut 6gretmenler bilissel geli-
sim yaninda duygu ve degerler egitimi ile kisilik gelisimi konularinda egitilmelidir. Gelecegin
ogretmenlerini bu konuda daha donaniml olarak yetistirebilmek icin ise, 6gretmen yetistiren
yiiksekogretim kurumlarinin 6gretim programlarina duyussal gelisim dersleri eklenmelidir.

MEB, 6grencilerin saglikli olarak sosyallesmelerini saglamak {izere, okullardaki sosyal, sa-
nat ve spor etkinliklerine daha fazla agirlik vermelidir. Medya, 6grencilerin gelisimini olumsuz
etkileyen yayinlar konusunda daha sorumlu davranmali ve 6zellikle cocuklara yoénelik yaymla-
rin yapiminda MEB ve ilgili diger kurumlarin goriislerini dikkate almalidir. Bu koordinasyon
icin gerekirse yasal diizenleme veya tesvik edici 6nlemler diisiintilmelidir. Okullar, 6grenci ve
velileri, gorsel-isitsel medya ve internet gibi ara¢ ve teknolojileri dogru kullanma ile alkol ve
madde bagimlilig1 konusunda bilgilendirecek etkinlikler diizenlemelidir.

Okullar, olumsuz davranislar1 engelleme ve dgrencileri daha yakindan tanimak tizere 6g-
renci aileleriyle daha fazla yakinlik kurmali; okul-aile birlikleri ve veli toplantilari, para topla-
nan toplantilar olmaktan kurtarilip, gortis alis-verisinin gerceklestirildigi fikir platformlarina
dontstiiriilmelidir. Okuldaki siddetin nedenleri, semptomlar: ve siddetle bas etme yollar ile
ilgili olarak okul yoneticileri, miifettisler ve 6gretmenler egitilmelidir. Aileler medyadaki siddet
haber ve goriintiileri konusunda medyay1 kontrol etmek tizere orgiitlenmelidir. Ailelerin tiike-
tim giiclerini, medyaya reklam veren firmalar tizerinde baski arac1 olarak kullanmalar etkili o-
labilir.
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EKLER

Ogretmen Gortsleri Arasinda Degiskenlere Goére Anlamli Fark Bulunan Maddelere Iliskin

Tablo VI

Ogretmen Goriiglerinin Cinsiyete Gore

“pr

Sonuglar

Testi Sonuglart

Kadin Erkek Homojenlik Testi
Md. X S5 X S5 t P F P
| 5 | 4,59 74 4,33 ,96 2,014* 0,045 3,901 0,050
*P<.05
Tablo VII
Ogretmen Goriislerinin Kidem Degiskenine Gore F Testi Sonuclar
1-5 y1l 6-10 y1l 11-15 y1l 16 ve uize- Varyans =
_ _ _ ri yil Homojenlik =
Md. (n=66) (n=63) (n=30) (n=25) él-
X S X SS X SS X S5 F p F p ©
5 450 83 430 96 487 35 416 1,07 4,009 0009 7310* ,000 -
*P<.05
Tablo VII (Devam)
Parametrik Olmayan Maddelere Tliskin Sonuclar
Madde Kruskal Wallis H Testi Mann Whitney U Testi Fark Olan
No KWH Degeri P MWU Degeri P Gruplar
" 752,000* 0,018 1-3
> 13,033 0,005 631,000* 0,002 2-3
Tablo VIII
Ogretmen Goriislerinin Lise Tiirii Degiskenine Gére F Testi Sonuglart
LISE TURU
o 1-Genel 2-Meslek 3-:;?‘11- 4-Anadolu 5-Fen Varyans Homojen- f« 5
S (n=33) (n=46) ap (n=54) (n=26) lik 0 =
g (n=25) ~ B
X S5 X S5 X s X s X Ss F P F p £°©
2-3,
13 28 1,29 23 116 300 1,32 272 1,25 323 1,14 2,564 0,040 ,359 ,838 5-2

N
0
e
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Traditional Education, Computer Assisted
Education, Systematic Learning and Achievement

Geleneksel, Bilgisayarli,
Dizgeli Egitim ve Erigi
Fiisun Giilderen ALACAPINAR"

Abstract

Problem Statement: Computers are now being used more and more in education environ-
ments. Teachers, students and parents are engaged in learning activities backed by com-
puters. Computer has become an indispensable instrument of educational settings. There are
many researches asserting that computer facilitates learning. Meanwhile, traditional educa-
tion is going on. There are many teachers using the traditional education approach in classes.
In their opinion, traditional education too is instrumental in increasing chances of success.
There are scientific data supporting this thesis as well. Systematic learning developed by
Sonmez, on the other hand, differs from these two. Researches made over a period of 10
years suggest that this is an effective approach to learning-teaching further enhancing suc-
cess.

Research Question of Study: Are there significant differences among and within groups in-
volved in traditional education, education by computer and systematic learning in terms of
their total achievement averages?

1. Is there any significant difference within each of groups involved in traditional education,
education by computer and systematic learning in terms of pre-test and post-test scores?

2. Are there significant differences among groups involved in traditional education, educa-
tion by computer and systematic learning in terms of total achievement averages?

Methods: Both qualitative and quantitative approaches are used together in this survey. Also,
randomly selected pre-test and post-test control groups were used. There were three groups:
in one systematic learning was experimented; while the second group was introduced edu-
cation by computer the third group, which was the control group was given traditional edu-
cation. 3 classes in from grade 3 in Yasemin Karakaya Primary School were randomly se-
lected and, from this population, two groups were selected as experimental groups while the
third was used as control group.

Findings/ Results: In both hypotheses a significant difference was found in favour of group
subject to systematic learning. The total achievement average of the systematic learning
group is significantly different from total achievement averages of both traditional education
and computer assisted education groups. Based on this data, it can be concluded that sys-
tematic learning is more effective than both traditional education and computer assisted
education. No significant difference was found between computer assisted education and
traditional education.

Conclusions/Recommendations: Practice of systematic learning should be demonstrated to each
teacher in class environment and teachers should be guided in practicing it.

* MEB Kavaklidere ilksgretim Okulu, fusunmireli@yahoo.com



14

Eurasian Journal of Educational Research

While organizing education environments, opinions of teachers and students may be taken.
New comparative studies on the effectiveness of systematic learning may be launched to cover
different courses, classes and schools. Experimental surveys can be made on wider samples.

Keywords: Traditional education, education by computer, systematic learning, achievement.

Oz

Problem durumu: Guinumiizde bilgisayarin egitim ortaminda kullanimi gittikge siklasi-
yor. En azindan 6grenci ve 6gretmenler cogu calismalarini onunla yapabiliyorlar. S6z
gelisi 6gretmenler ders planlarini, notlari, 6grenci dosyalarini, bazi ders materyallerini
bilgisayardan yararlanarak elde ediyorlar. Ogrenciler ise, 6devlerini, projelerini, ders
sunumlarini yaparken bilgisayardan yararlaniyorlar. Boylece o, giin gectikge egitim or-
taminin vazgecilmez bir aract konumuna geliyor. Bu durumun bir baska nedeni de bil-
gisayarlarm 6grenmeyi kolaylastirdigini savunan bircok arastirmanin olmasidir. Buna
karsin bir yandan da hala geleneksel egitim devam ediyor; ¢iinkii bazi 6gretmenlere
gore geleneksel egitim de basariy1 artirtyor. Tiim bu goriislerin disinda son yirmi yilda
Sonmez tarafindan gelistirilen dizgeli egitim anlayis1 bazi ortamlarda denendi.. Bu go-
riisle yapilan egitimin de erisiyi artirdigini karnitlayan bircok doktora ve master tezi ya-
pildi. Bu calismada, bu ti¢ egitim anlayisindan hangisi daha etkidir sorusuna yanit a-
rand1

Arastirmamn amaci ve sorulari: Geleneksel, bilgisayarli ve dizgeli egitim yapilan grupla-
rin hem kendi iclerinde, hem de kendi aralarinda toplam erisi ortalamalar1 arasinda an-
lamli bir fark var midir?

Problem Ciimlesi:Geleneksel, bilgisayarli ve dizgeli egitim kullanilan gruplarin erisileri
arasinda anlamli bir fark var midir?

Aragtirmamin Yéntemi:Aragtirmada deneysel yontemin “ Kontrol Gruplu On Test -Son
Test Deseni ” kullanilmustir. Arastirma ti¢ grup tizerinde gerceklestirilmistir. Gruplar
random yoluyla deney ve kontrol grubu olarak atanmistir. Deney grubunun birinde a-
rastirmaci tarafindan diizenlenen hayat bilgisi dersi icin 6nerilen egitim yazilimi, diger
deney grubunda ise dizgeli egitim arastirmaci tarafindan ders ortaminda kullanilmustir.
Kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim siirdiiriilerek dgretmen araciligiyla bilgisayar
kullanmadan 6grenme saglanmistir.

Denekler:Deneysel desen kullanildigindan evren ve 6rneklem tayinine gidilmemistir.
Ankara “da bir [lkogretim okulunun tgtincti smiflarinda Hayat Bilgisi dersinde “i¢
Anadolu Bolgesi” uygulanmistir. Smuflardan ikisi deney digeri kontrol grubu olarak
atanmustir.

Veri Toplama Araglari: I¢ Anadolu bolgesiyle ilgili uzmanlarin tizerinde anlastiklari he-
def davranislara uygun 40 soru deneme testine konuldu. Testin giivenirligi K.R. 21 ile
.86 bulundu.

Bulgulari ve Sonuc¢lari: Gruplarmn kendi iclerinde toplam erisileri 6n test son test puanlar1
arasinda anlamli bir farkin olup olmadig1 bagiml gruplarda kullanilan “t” testiyle yok-
lanmustir. Gozlenen “t” degerleri her {i¢ grupta da anlamli bulunmustur.

Gruplarin toplam erisi ortalamalarimin karsilastirilmasi tek yonli varyans analiziyle
yoklanmustir. F .05 dtizeyinde anlamli bulunmustur. Gruplarin toplam erisi ortalamala-
rinn karsilastirilmasi igin t testine bas vurulmustur. Dizgeli egitim yapilan grubun top-
lam erisi ortalamasi, diger gruplarin erisi ortalamalarindan anlamli derecede farkli bu-
lunmustur.
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Son test her ti¢ gruba da verildikten sonra, geleneksel ve dizgeli egitim yapilan gruplar,
ayn1 tiniteyi bu kez de bilgisayarla 6grendiler. Bu islemden sonra 18 ¢grenciyle hangi-
sinin daha etkili oldugu konusunda odak grup goriismesi yapildi. Ogrenciler bilgisa-
yarla ders islemenin daha eglenceli oldugunu konulari tekrar ettiklerini, hem yerlestir-
meler yaptiklarini, sonra testler ¢zdiiklerini, oyun oynadiklarini ve daha iyi kavradik-
laring; 8gretmenimle 8grenmek daha iyi diyenler 6gretmenlerini sevdikleri i¢in sozlerini
unutmadiklarini, 6grendiklerini yazdiklarini evde yazilanlari tekrar ederek daha iyi an-
ladiklaring; sizinle diyenler ise hem I¢ Anadolu’nun haritasinu cizdiklerini, haritada gol-
leri, akarsular1 gosterdiklerini bazi tanimlar1 yaptiklarini gruplar olusturup oyunlar
oynadiklarmi soylemislerdir.

Bu verilere ve odak grup goriismesine gore bir grup dgrenci (yedi kisi) 8gretmenle ders
islemenin daha iyi oldugunu séyliiyor. Diger yandan on bir 6grenci bilgisayarla ders is-
lemenin daha etkili oldugunu belirtiyor. Buna karsilik yapilan deneysel arastirmada ise,
dizgeli egitimin daha etkili oldugu ortaya ¢ikmustir. Bilgisayarla geleneksel egitim ara-
sinda anlamli bir fark bulunmamustir. Dizgeli egitimde her 6grencinin etkin katilimi
saglanmis, doniit, diizeltme, ipucu, pekistire¢ kullanilmistir. Bilgisayarda da bunlardan
yalmz doniit ve diizeltme vardi. Ipucu ve pekistirec kullamlmamusti. Bilgisayar 6zellik-
le kavrama ve daha tist diizeydeki kazanimlarin kazanilmasinda bilgisayar ve gelenek-
sel 6gretim etkili olamaz; ¢tinkii yapilar1 geregi yalmz bilgi dtizeyindeki kazanimlarin
ogretilmesinde ise yarayabiliyorlar. Oysa dizgeli 6gretimde 6grenci merkezde, etkin ka-
tilimi var. Ortama ¢ok degisik ve gesitli etkinlikler siiriiliiyor ve 6grenci bu etkinliklerle
hem ogreniyor, hem de egleniyor. Ders sikic1 gegmiyor. Ayrica 6grenciler bilgiyi bulu-
yor, anlamlandiriyor, kullaniyor ve ondan yeni bilgi tiretiyorlar. Ssnmez (2000, 2004),
Alacapinar (2001, 2006); Kili¢ (2000) ve Pas (2004) tarafindan yapilan arastirmalar da bu
sonucu destekliyor

Oneriler:Arastirma bulgularina dayanarak su 6neriler ileri siiriilebilir:Bilgisayar egitim
yazilimlarinda st diizey kazamimlarin 6grencilerce kazamlmasi icin 6grencinin etkin
katilimini saglayacak ornek olaylara, resim setlerine, bilmece ve bulmacalara yer veri-
lebilir. Degisik ders, sinuf ve okul diizeyinde dizgeli egitimin etkililigi ile ilgili yeni kar-
silastirmalr arastirmalar yapilabilir. Daha genis bir 6rneklem tizerinde deneysel aras-
tirmalar yapilabilir.

Anahtar sozciikler: Geleneksel egitim, bilgisayarli egitim, dizgeli egitim, erisi

In traditional education, the teacher and the subject are both at the centre. The student is
mostly passive. He is expected to listen, take notes and, less frequently, ask questions. Plain lec-
turing dominates the education environment. Communication is one way. The source of infor-
mation and skills consists mostly of teacher himself and books. This type of education is based
on perennialist and essentialist approaches which reflect idealist and mostly realistic philoso-
phical backgrounds. Oral and written exams are used (S6nmez, 2004a).

Computer assisted education, on the other hand, is student centred. A student in this sys-
tem may find out about his queries through software on education by using computer. In this
type of education, a student may benefit from what computer offers to the extent that his skills
in computer use allows for. He may enjoy a variety of learning and teaching environments. He
benefits from various services including programmed learning, simulation, remote education,
internet learning, etc. In present computers there is one-way message and the student is limited
by what this message offers. Computer is the common basis of computer supported learning,
computer assisted education, remote learning and internet learning. Some research in this area
testifies that computer use has its positive effects on learning (Alacapinar, 2006; Aksin, 2006).
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Systematic Learning is designed on the basis of philosophy of likelihood. According to this
philosophy, all information obtained is temporal that is, for any given time we have no absolute
facts. Hence, it is a philosophy which negates no view fully and defends the use of any view
when it is appropriate. It is Sonmez who first developed this approach and applied it in educa-
tion. The flow diagram which forms the basis of it is as follows:

Target behaviours determined in line with the principles of educational sciences can be ad-
dressed as a dynamic structure consisting of content, education and testing. It may not always
be the teacher, subject, target behaviour, individuals, society and State that are placed in the
centre; the centre may have the teacher, subject, and student or target behaviour depending on
given situations. Desired behaviour which is to be imparted may not be absolute and definitive.
Content and courses may change any time.

In such an educational situation, firstly farther objectives may be set and one can move to
overall and specific targets from these objectives. After setting targets, behaviours that are indi-
cators of these targets may be identified. Plans can be made in regard to how identified behav-
iours can be imparted through appropriate learning-teaching strategies, methods and tech-
niques. An evaluation also can be launched at the end of this process (Sonmez 2000:54). Presen-
tation strategy and plain lecturing may be used for knowledge level; discovery teaching strat-
egy and guided discussion for comprehension and research-investigation strategy and case
study or demonstration for implementation. Systematic learning may allow for use of appropri-
ate and different methods together in order to impart targeted behaviours at different levels. All
these activities must be continuous. Besides, other elements which must be present at the opera-
tions step of the education system are set in motion too. These elements are feedback, correc-
tion, clue, reinforcement, affection, participation, physical features of class environment, reason-
ing and evaluation (S6nmez, 1999). Affection is one of the basic variables of systematic learning.
Environments must be in place to ensure that the student likes the course, teacher and his peers.
Many of these features may be used in different learning models. The basic principles of the
model can be listed as follows:

1. No theory by itself can clarify learning and teaching.

2. Cognitive, affective, motor and intuitive characteristics cannot be taught to a person
through a single theory, method and technique.

3. Not all persons can learn a given behaviour through the same strategy, theory, method,
technique and tactic with others. Each person may use ways different than others in learning
and teaching the same behaviour. This is because human beings are both dissimilar and alike at
the same time and also multi-dimensional. Students’” preference for learning styles: Some stu-
dents learn visually through films, pictures, diagrams, etc. Others prefer learning by other ways
including listening, reading and discussing. In sum, learning-centred teaching is a full teaching
strategy (Sparkes, 1999).

4. Human beings cannot learn only with a single activity. Hence there should be more
than one and different activities.

5. Different strategies, theories, methods, techniques and tactics can be deployed once
there is a change in the level and nature of behaviour (S6nmez, 2004b).

In teaching environment the unit can be taken as base and connections with other courses
can be built. Although combining programmes is no new idea, interdisciplinary learning has
been a part and parcel of education movement. The most serious difficulty here is to find the
way of combining unrelated topics. Firstly the theory was checked and then it was investigated
whether success had come. It was eventually concluded that ensuring learning with a meaning-
ful content helps quick grasping and sustenance. Such an approach may: provide results below.

v" It may enhance capacities for meta-thinking in interdisciplinary education programme.
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v An interdisciplinary programme bringing together otherwise unrelated themes may be
more interesting for students.

v" Since interdisciplinary programmes present real world examples, they may also ensure
the transfer of education.

v An interdisciplinary education programme may facilitate content development.
v" Such a programme may help students take up issues from different angles.

v" Concentration in learning may be increased by interdisciplinary adjustments. Teaching
students with the accompaniment of music may help students to better recollect issues after
time elapse. It can therefore be argued that teaching with music consolidates learning and such
form of teaching may bring out advantages also in psychological terms (Ellis& Fouts, 2001).

v Students may be helped in finding, understanding, using and recreating information,
skills, intuitions and feelings. Creative thinking consists of: a. Giving some time to thinking; b.
Finding a creative idea; c. Knowing where to apply this creative idea, and d. Applying it. In
some cases an idea may ripen within few seconds. However, since this happens quite rarely, we
still have to spare time for thinking in most cases (Fobes, 1996). Learning strategy may well be a
form of guidance for students to express themselves.

A human being in information age should be one who can find, produce, understand, use
and reproduce information; is capable of realising himself, thinking multi-dimensionally, find-
ing new ways and methods and applying these appropriately. Education, in turn, can be reor-
ganised and mobilised to impart such desired behaviours (Sonmez 2004b). In systematic learn-
ing, activities in a one hour session include: listening, visualizing, speaking, discussing and ex-
pressing by writing, drawing and giving shape to paste. Students also use a variety of appro-
priate ways of reasoning including induction, deduction, analogy, dialectics, hypothesizing-
deducting, fuzzy-logic, axiomatic and retroactive approaches; questionnaire, observation; pre-
senting cases and environments supporting by drawings, posters and films. They demonstrate
in class environments what has been learned by role play and creative drama; composing and
singing to point oft to forms of behaviour; working in teams; using intuitions and arranging all
these in a manner to build up desired behaviours ( Sonmez, 1982).

Systematic learning is a synthesis first used by Sénmez. It is a model which demonstrates
and provides a structure as to how all strategies, theories, methods and techniques can be used
in a session. These can be observed in daily classroom plans (Sonmez, 2004b).

Problem Phrase

Are there significant differences in achievements of groups subject to traditional, computer
based and systematic learning?

Hypotheses

1.There is significant difference between the pre-test and post-test scores of each of the
groups subject to above stated modes of learning.

2. Looking at average achievement scores of groups involved in traditional, computer based
and systematic methods we observe a significant difference in favour of systematic learning.

Assumptions

1. Uncontrollable and undesired variables affected control and experimental groups at the
same level.

2. It is sufficient to refer to expert opinion on the validity of measurement tools.
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[
Limitation

The present study was conducted at Yasemin Karakaya Primary School under the Ministry
of National Education during the school year 2003-2004. The study is limited to total achieve-
ment scores of grade 3 students in Central Anatolia Unit of the course “Life Skills.”

Method
Participants

Experimental method was used. The “pre-test and post-test with control group” design of
this method was preferred. The survey was conducted with three groups. These were selected
through random sampling as two experimental groups and one control group. In the first ex-
perimental group, the software suggested by the researcher for Life Skills course was used. The
students in this group learned about the region of Central Anatolia from computer without any
teacher assistance. In the second experimental group, systematic learning was used by the re-
searcher in class environment. Finally, in the control group, the traditional teaching is main-
tained through the teacher without using computer. Teaching was conducted by class teachers
in all three groups. Two class hours were allocated for groups. Teachers assigned to three
groups were uniform in terms of age and gender.

RG Tt ———p  Systematic Learning——— - T
RGTi —» Computer Assisted Education — Ti
RGTi —— p Traditional Education —— T

Since experimental design was used no universe and sample design was employed. The re-
gion of “Central Anatolia” was the theme used in “Life Skills” course for 3 Grade students in
Yasemin Primary School, Cankaya District, Ankara. Two classes were designated as experi-
mental groups while a third class was used as control group. It was checked whether groups
were close to each other with respect to their performance and performance grade in end of the
2nd year course in “Life Skills.” Data relating to groups is given below.

Age and Sex of Teachers

Information concerning the age and gender of teachers assigned to groups is given in Table 1.

Table I

Age and Gender of Teachers

Groups Age Gender Years in Service
Compu.ter Assisted 43 Female 23
Education
Systematic Learning 45 Female 24
Traditional education 45 Female 24

Looking at information given in Table, it is clear that teachers in two experimental groups
and one control group are very close to each other in terms of age and years in service besides
being all females.



Egitim Arastirmalar: | 19

Table II

Distribution of Experimental and Control Groups by Gender

Groups Female Male t
n % n % n %

Computer Assisted Educa- 41 35 22 35 19 35 n=.02

tion

Systematic Learning 38 33 20 32 18 34 fem.=.02

Traditional education 37 32 20 32 17 31 male=.02

Total 116 62 54 54 46 female
male=.02

Information concerning the age and sex of pupils in groups is given in Table 2. As can be
seen in Table 2 there are in total 116 pupils in groups. Of 41 pupils in the experimental group
for computer assisted education 22 are females and 19 are males. In the “systematic learning”
group there are 38 pupils of whom 20 are females and 18 are males. In the “Traditional Educa-
tion Group” there are 37 pupils (20 females and 17 males). Testing gender distribution by per-
centage wise t test gives no significant different at 0.05 significance level. This shows that the
groups have very similar characteristics in terms of number of students and their gender distri-
bution.

Pre-Test Scores of Groups

The Table 3 gives the pre-test scores of groups in which 2nd grade “Life Skills” course was
delivered through computer, systematic learning and traditional education, respectively.

Table III

Pre-test Scores of the Groups

Groups Numberof n Pre- SD t
question test
X
Education by the 40 41 6.73 2.66 Comp. with Syst.= .9
Computer
Systematic education 40 38 6.23 213 Syst. with Trad.= .01
Traditional education 40 37 6.21 214 Comp. with Trad.= .99

According to Table 3, pre-test score averages are 6,73 for the group with computer assisted
education, 6.23 for the group with systematic learning and 6.21 for the group with traditional
education. The “t” test was used to check whether these differences were significant and result-
ing t values were not found significant at the level of 77, 76 and 73 degree of freedom and sig-
nificance of .05. Hence, all three groups can be said to be on equal footing with regard to their
pre-test scores.
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Report Card Score Averages in “Life Skills”

The Table 4 gives the report card scores of groups in which 2 grade “Life Skills” course
was delivered through computer, systematic learning and traditional education, respectively.

Table IV
Awverage of Life Skills Report Card Scores by Groups

Groups n X
Computer Assisted Education 41 4.94
Systematic learning 38 4.94
Traditional education 37 4.94

Table 4 shows that the average report card score is 4.94 for all three groups. There is no dif-
ference among groups.

Measures and Procedure

50 questions related to the region of Central Anatolia were prepared. Opinions were solic-
ited from 5 experts regarding the appropriateness of these questions in the context of desired
objectives and behaviour that would be imparted. Upon experts’ consensus on 40 such ques-
tions, these questions were tested. The test was simultaneously given to 3t and 4t grade stu-
dents. The reliability of the test was found as .86 through K.R. 21.

Findings and Results

Data collected through measurement tools were analyzed by using appropriate statistical
techniques and findings were tabulated.

Total Achievement by Respective Groups

Table 5 gives total achievement scores of grade 3 students in Central Anatolia Unit of the
course “Life Skills” delivered through computer, systematic learning and traditional education.

Table V

Total Achievement within Groups

Groups No.of n pre-test post-test  Achievement SD t
Q. _ _ -
X X X
Ed. by com- 40 41 6.73 14.17 7.43 4.00 17.5
puter
Syst. learn- 40 38 6.23 20.57 14.34 7.38 11.12
ing
Traditional 40 37 6.21 12.48 6.27 3.42 10.63

education
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According to Table 5, the average total achievement of the group with computer assisted
education is 7.43. The total achievement of the group with systematic learning is 14.34. The fig-
ure is 6.27 in the group with traditional education. The “t-test” was applied to check whether
there is significant difference between pre and post test scores within groups. This test yielded
significant pre and post test difference in all three groups. Basing on this data and evaluating
groups one by one in their respective pre and post rest results, we can say that the approaches
applied significantly raised the level of achievement in each group. That is, computer assisted
education, systematic learning and traditional learning each improved pupil performance
within given groups.

Comparing Total Achievement Averages of Groups

Single direction variance analysis was used to detect whether there are significant differ-
ences in terms of average total achievements among groups made subject to computer assisted
education, systematic learning and traditional education applied to “Life Skills” course given at
grade 3 in primary school. Results are given in Table 6.

Table VI

Variance Analysis for Comparing Total achievement by Groups

Variance source sd. KT. K.O. F
Inter-group 2 138.53 69.27 10.15*
Within group 113 778.55 6.88
Total 115 916.08

The single direction variance analysis points out to significant difference at level F.05. As
can be seen in Table 6, the t-test was again used in order to determine the significance of differ-
ences between groups.

Table VII

T-test for Comparing Total Achievement Averages of Groups

Group Traditional education ~ Systematic learning
t t
Computer Assisted Education 1.40 5.14*
Systematic learning 10.11*

Table 7 shows that at .05 significance level there is no significant difference between total
achievement averages of groups of traditional education and computer assisted education. On
the other hand, the total achievement average of the systematic learning group is significantly
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different from total achievement averages of both traditional education and computer assisted
education groups. Based on this data, it can be concluded that systematic learning is more effec-
tive than both traditional education and computer assisted education.

After applying the last test to all three groups, groups of traditional and systematic learning
were delivered the same unit through computer assisted education. Then a focus group discus-
sion was carried out with pupils on which method was more effective than others. What fol-
lows are the views of pupils on respective methods:

It is better with computer, it facilitates our work....I learn better with computer,
because it is more fun and not boring. Our hands work all the time.... I prefer computer
because it tells us where we have made mistakes and our hands are not tired. It is more fun be-
cause computer does it first and then you do it. It is also much better in visual terms. I can keep
it if I learn by seeing and feeling. We are involved in routine classes for 9 months anyway.

I want a teacher with me, because I don’t know how to use computer and I don’t
like it....I think it was more fun and illuminating to have it with the teacher and you. While
working with you we drew the map of Central Anatolia, market lakes and rivers and re-
sponded to more questions. And we also made some definitions. We divided in groups to play,
but working with computer was also enjoyable... I liked your and ....'s (the teacher) lecture
more. We repeated important points and our hands accustomed to it since you made us draw
on paper. It was not so good with computer. We just use the mouse and that doesn’t help us
learn better.

It is better to learn under the guidance of the teacher. Our teacher teaches us while dealing
with 43 pupils at the same time. I like my teacher so much and try not to forget what she has
said. We write down what we have learned and repeat them when we go back home. So we
grasp the subjects much better.

Discussion and Suggestions

According to information given above and focus group discussion, a group of pupils (7 pu-
pils) thinks it is better to have the course with a teacher. On the other hand, there are 11 pupils
saying it is better with computer. Both groups put forward some justification to support their
preferences. Those in the first group stressed that they liked their teacher, they understood her,
went over what they learned in class back home and classes were enjoyable. Those in the sec-
ond group favouring computer assisted education stated more or less similar reasons, but this
time as the basis of their option for computer.

The experimental survey, on the other hand, revealed that systematic learning is more effec-
tive. No significant difference was found between computer assisted education and traditional
education. In systematic learning, the active participation of each pupil was ensured and such
tools as feedback, correction, hint and reinforcement were used. In computer assisted education
only feedback and correction were present, missing hint and reinforcement. Furthermore, our
students have so far learned all they know from their teachers. Even if it is fun, computer can-
not provide for desired learning out comes. ) Computer assisted education and traditional edu-
cation cannot be effective particularly in full grasping and achievements of higher level since,
due to their very nature, they can be functional only in relating information. Software does not
allow interaction and double-direction communication. Communication is one way. This is the
dominant feature in both computer assisted education and traditional education. In systematic
learning, on the other hand, the pupil is at the centre and there is active participation. A variety
of activities can be launched in a given environment and the pupil both learns and enjoys him-
self in these activities. Classes are not boring. Some students underlined this during interviews.
Furthermore, pupils find information, give a meaning to it, use it and reproduce new informa-
tion from the original one. During class sessions pupils experience such headings and activities
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picture sets, concrete cases, drama, singing, drawing, puzzles and brainstorming. Use of such a
variety of activities in class environment may contribute to the achievement of pupils. Indeed,
the following studies also confirm this conclusion: (Sonmez, 2000; 2004; Alacapinar, 2001; 2006;
Pas, 2004; Kapicioglu, 2006; Kilig, 2000; Eroglu, 1997).

The total achievement average of the systematic learning group is significantly different
from total achievement averages of both traditional education and computer assisted education
groups. Based on this data, it can be concluded that systematic learning is more effective than
both traditional education and computer assisted education. No significant difference was
found between computer assisted education and traditional education.

In computer software for education and training, case studies, picture sets and puzzles may
be used to ensure the active participation of pupils for their higher levels of achievement. Views
of pupils may be taken while developing educational software. Learning may be facilitated if
the content is presented through pictures, figures, cartoon heroes and heroines, flow diagrams
and examples from daily life rather than plain text.

New comparative studies on the effectiveness of systematic learning may be conducted in
various courses and class and school environments. Experimental researches can be conducted
on wider samples.
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Geleneksel Yontemle ve Eleme Yontemiyle
Puanlanan Coktan Se¢meli Testlerin
Psikometrik Ozelliklerinin Incelenmesi

Psychometric Properties of Multiple Choice Tests
Scored with Traditional and Elimination Scoring

Bayram CETIN*
Hiilya KELECIOGLU**

Oz
Problem Durumu: Coktan se¢meli testlerin sans basarisina izin vermesi ve madde teme-
linde bireyler arasindaki ayirimi iki kategoride yapmasi gibi sinurliliklar: vardir. Eleme
puanlamasi kismi bilgiye sahip bireylerle sansla cevaplayan bireyleri ayirt eder.

Arastirmamn Amaci: Bu ¢alismada, coktan se¢meli testlerin alternatif bir uygulama yon-
temi olan eleme puanlamasinin psikometrik ozelliklerinin geleneksel uygulama ile Kla-
sik Test Kurami ve Madde Tepki Kurami baglaminda karsilastirilmas: amaglanmustir.

Arastirmamin Yontemi: Arastirmanin 6rneklemini Hacettepe Universitesi'nin cesitli fa-
kiiltelerinde Ingilizce hazirlik 6grenimi goren 370 6grenci olusturmaktadir. Ogrencile-
rin, yarisina 6ncelikle eleme puanlamas: diger yarisina geleneksel uygulamadan daha
sonra eleme puanlamasi yaptirilarak veriler elde edilmistir. Klasik Test Kurami'na da-
yali olarak, testin uzunluk verimliligi, gtivenirligi ve gecerligi karsilastirilmistir. Madde
Tepki Kurami'na dayal1 geleneksel puanlama ile eleme puanlamasinin goreceli verimli-
likleri, marjinal giivenirlikleri ve gecerlikleri karsilastirilmustir. Elde edilen veriler SPSS,
ITEMAN ve MULTILOG programlar: kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular ve Sonuglar: Klasik Test Kurami'na dayali karsilastirmalarda, geleneksel puan-
lama ile karsilagtirilmasinda, eleme puanlamas: uzunluk olarak 1.88 kat daha verimli
olabilecegini bulunmustur. Eleme puanlamas: (0.84) giivenirlik yoniinden geleneksel
puanlamadan (0.73) daha yiiksek bulunmustur. Geleneksel puanlama ile eleme puan-
lamasmin uyum gecerlikleri arasindaki fark anlamli bulunmamistir. Madde Tepki Ku-
rami'na dayali olarak, tiim yetenek diizeylerinde eleme puanlamasinin geleneksel pu-
anlamaya gore daha verimli oldugunu gostermektedir (1.42 kattan, 19.44 kata kadar).
Madde Tepki Kurami'na dayali olarak elde edilen marjinal giivenirlikler yoniinden e-
leme puanlamasimin geleneksel puanlamadan daha yiiksek katsayilar verdigi gozlen-
mistir. Madde Tepki Kurami'na dayali olarak eleme puanlamasmin geleneksel puanla-
madan daha yiiksek gecerlik degerlerine sahip oldugu belirlenmistir.

Oneriler: Eleme puanlamasi geleneksel puanlamaya gére daha iyi sonuglar vermistir. Bu
baglamda, biiytik olcekli test uygulamalarinda daha biiytik 6rneklemde ve gercege da-
ha yakin sinav kosullarinda deneme uygulamas: yapilmasi ve bu uygulamanin sonug-
larina gore, biiytik 6lgekli sinavlarda eleme puanlamasinin kullanilmasi 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Coktan se¢meli testler, eleme puanlamasi, kismi puan modeli
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Abstract

Problem Statement: There are limitations of multiple choice tests which have guessing
and don’t measure partial knowledge on an item. Elimination scoring is discriminate
examinees that possess partial knowledge as compared with those who are simply
guessing.

Purpose: In this research, item and test properties of form which is answered according
to the traditional method and form which is answered as eliminating distracters that
identified by examinee (elimination scoring) are compared within Classical Test Theory
(CTT) and Item Response Theory (IRT).

Methods: The sample of the study consists of 370 university students who enrolled in
preparation course in different faculty at Hacettepe University. In respect of CTT,
length efficiency of methods, reliabilities and validities test scores estimated from tradi-
tional and elimination scoring are compared. In respect of IRT, the relative efficiency of
test, marginal reliabilities and validities estimated from traditional and elimination
scoring are compared. Data analyzed using SPSS, ITEMAN and MULTILOG programs.

Findings/Results: Internal consistency reliabilities are obtained 0.83 in elimination scor-
ing, 0.74 in traditional scoring and the difference of these reliability coefficients is sig-
nificant (p< 0.01). Validity coefficients are obtained 0.21 in elimination, 0.17 in tradi-
tional scoring. The difference of validity coefficients is not significant. Additionally, the
elimination scoring is more efficient than traditional scoring according to length effi-
ciency. Elimination scoring have higher test information than traditional scoring for all
ability levels in respect to IRT. The elimination scoring is more efficient than traditional
scoring for all ability levels. The marginal reliabilities are estimated 0.95 in elimination
scoring and 0.74 in traditional scoring. The difference of marginal reliability coefficients
between elimination and traditional scoring is significant (p< 0.01). Validity coefficients
are predicted 0.29 in elimination, 0.18 in traditional scoring and the difference of these
validity coefficients is significant (p< 0.05).

Conclusions/Recommendations: In elimination scoring we estimate higher reliability, va-
lidity and efficiency with respect to conventional number right scoring. We suggest that
the elimination method could be use in large scale testing practices.

Keywords: Multiple choice test, elimination scoring, partial credit model

Biiytik olcekli sinav uygulamalarinda ¢oktan se¢meli testlerin ¢ok yaygin bir kullanum alan1
vardir. Coktan se¢meli testler, puanlanmasinin objektifligi, kisa siirede dogru olarak puanlana-
bilmeleri, bir sinav oturumunda ¢ok sayida soru sorabilme olanag1 vermesi, kapsam gecerligi-
nin daha kolay saglanabilmesi 6zelliklerinden dolay1 hem biiyiik gruplardaki uygulamalarda
hem de sinifta 6gretmenler tarafindan tercih edilen bir smav tiirtidiir (Kurz, 1999). Bu &zellikle-
rinden dolay1, coktan se¢meli testlerin bilgi, yetenek ve basarmin objektif olarak 6lgtilmesini
saglayan en iyi yontem oldugu bildirilmektedir (Ben-Simon, Budescu, & Nevo, 1997). Coktan
secmeli testlerin diger yontemlere tercih edilmesini saglayan onemli bir 6zellik de, testin
psikometrik ozelliklerinin deneysel olarak belirlenebilmesi ve testin amacina goére ayarlanabil-
mesidir.

Bununla birlikte, coktan se¢meli testlerin psikometrik 6zelliklerini olumsuz y6nde etkileyen
iki temel sinirlilig vardir. Bunlardan birincisi, dogru cevabin seceneklerle birlikte verilmesin-
den dolay1 sans basarisinin olmasi, bir digeri de madde diizeyinde bireyleri iki kategoriye a-
yirmasidir (maddeyi dogru yanitlayanlar- dogru yanitlamayanlar).

Sans basarisi coktan se¢meli testlerin uygulanmasinda ve puanlanmasinda karsilasilan en
biiyiik sorunlardan biridir. Sorunun dogru cevabini bilmeyen bir cevaplayicinin sorunun ceva-
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bin1 dogru olarak tahmin etmesi sans basarisi, bu sekilde alman puana da sans basaris1 puani
adz verilir. Sans basarisini diistirmek i¢in ¢oktan se¢meli testlerle ilgili bircok calisma yapilmis-
tir. Sans basaris1 kismi bilgiden kazamilan puanlarla karistirilir. Bir birey bazi secenekleri eleye-
biliyor, kalan secenekler arasindan tahminle dogru cevabi bulma yoluna gidiyorsa, burada kor
tahminden kazanilan puandan farkl bir olgu vardir. Bu olgu, testlerin ilk uygulanmaya baslan-
dig1 yillarda ¢ok iyi anlagilmamis ve kismi bilgiyi yansitmalaria ragmen tahminden dolayi ka-
zanilan puanlar “kural dis1” olarak nitelendirilmistir (Frary, 2000). Fakat kismi bilgiye sahip bi-
reyler bu bilgilerine dayanarak bazi secenekleri eledikten sonra, kalan secenekler arasindan
dogru cevabi tahmin etmektedirler. Bu durum test istatistiklerini olumlu etkilese de, madde is-
tatistiklerini olumsuz yénde etkiler. Ciinkii kismi bilgi, baz1 maddelerde sans basarisina donii-
stirken, baz1 maddelerde sans basarisizligina dontisecektir.

Coktan se¢meli test maddelerinin kismi bilgiye duyarsiz olmasi, cevaplayanlarin cevabi
tahmin etmeye ydnelmelerini artirmaktadir. Coktan secmeli testler, cevaplayicilara kismi bilgi-
lerini gosterme olanag verebilseydi, baz1 segcenekleri eleyenlerin tahminle dogru cevab: arama-
larmna gerek kalmayacak ve kor tahmin kullaniminin cezalandirilmasi (puan kesme seklinde o-
labilir) mtimkiin olabilecekti. Goriildiigii gibi coktan se¢meli testlerin bu iki siurlili1 birbirine
bagimlidir. Kismi bilgiye duyarsiz madde puani, cevaplayicilar1 tahminle dogru cevabi bulma-
ya yoneltmektedir.

Coktan se¢meli testlerde tahminle cevaplamay1 ortadan kaldirmayi ve kismi bilginin 6l¢iil-
mesini amaglayan birgok ¢alisma yapilmistir. Bunlardan bazilar: sadece kismi bilginin 6l¢tilme-
sine dayanirken, bazilar1 sadece sans basarisini azaltmay1 ve bazilar1 da hem kismi bilgiyi 6l¢-
meyi hem de sans basarisini azaltmay1 amaglamaktadir.

Cevaplama bicimini degistirmeye dayali uygulamalardan, celdiricilerin elenmesi yoluyla
cevaplarin kaydedilmesi ve elenen celdirici sayisina gore puanlama yapilmasi yontemi, “Eleme
Testi” (Elimination Testing) (Ben-Simon, Budescu, & Nevo, 1997) veya “Eleme Puanlamas1”
(Elimination Scoring) olarak adlandirilmaktadir (Jaradat & Tollfson, 1988). Bu calismada “Ele-
me Puanlamas1” adinmn kullanilmast tercih edilmistir. Bu yontem ilk defa 1953 yilinda Coombs
tarafindan 6nerilmis (Jaradat & Tollefson, 1988) ve Coombs, Milholland ve Womer (1956) tara-
findan uygulanarak geleneksel puanlama ile karsilastirilmistir.

Bilindigi gibi coktan se¢meli testlerin geleneksel uygulanmasinda dogru cevap secildiginde
1 puan, celdirici secildiginde ise 0 puan verilmekte; bir puan tam bilgiyi, sifir puan ise bilginin
yoklugunu temsil etmektedir. Geleneksel ¢coktan se¢meli test puanlamasi tam bilgi, kismi bilgi
ve yanlis bilgi arasindaki ayirimi yapamamaktadir (Coombs, Milholland, & Womer, 1956). Bu
smurlilik bireyleri tahminle dogru cevabi aramaya yonelten etkenlerden biridir. Coktan se¢cmeli
testlerin geleneksel uygulamasinin boyle bir simrhiliginin bulunmasi, yeni uygulamalara ihtiyag
dogurmustur. Bu amagcla ortaya ¢ikan eleme puanlamasi (EP), her maddede farkl: bilgi diizey-
lerindeki bireyleri ayirt edebilmekte ve tahminle dogru cevabi verme egilimini azaltmaktadir.

EP yontemi, sorunun dogru cevabini bilmeyen bireylerin bazi seceneklerin yanlis oldugunu
bilebilecekleri diistincesine dayanmakta ve kismi bilgiyi de puanlayabilmektedir (Coombs,
Milholland, & Womer, 1956). Birey dogru cevabin yer aldig1 secenegin dogru; celdiricilerin de
yanlis cevap oldugunu biliyorsa tam bilgiye sahiptir. Eger birey celdiricilerden birini dogru ce-
vap olarak belirliyor ve buna gore maddeyi cevaplandiriyorsa yanls bilgiye sahiptir. Birey a-
nahtarlanmis dogru cevabi yanlis secenek gibi belirlemesine ragmen, bazi celdiricileri de yanlis
olarak belirliyorsa, bu durum kismi yanlis bilgi olarak tanimlanmaktadir (Coombs, Milholland,
& Womer, 1956).

EP uygulamasinda, bireylerden dogru cevab degil de tiim yanlis cevaplar: isaretlemeleri is-
tenir (Jaradat ve Tollefson, 1988). Bireyler yanls oldugunu belirleyebildikleri ttim celdiricileri
isaretlerler ve isaretledikleri geldirici sayisina gore puan alirlar. Bos birakilan ve tiim segenekle-
rin elendigi cevaplar, bilginin yoklugunu gosterir ve bunlara sifir puan verilir. Bir maddeden a-
linabilecek en yiiksek ve en diisiik puan secenek sayisina gore degisir. Secenek sayis1 k olan bir
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maddede (-k+1) ile (k-1) arasinda degisen puan alinabilir. Bes secenekli bir maddeden -4 ile +4
arasinda degisen puanlar alinabilir. Sadece dogru cevap celdirici olarak belirlenip elemis ise
maddeden - 4 puan alinir. Dogru cevabin yaninda bazi ¢eldiriciler de elenmisse, elenen celdirici
sayisina gore - 3 , - 2 veya - 1 puan almur. Elenen seceneklerin dogru cevabi igermemesi kosu-
luyla, elenen celdirici sayis1 kadar o maddeden puan alinabilir. Bir celdirici eleyebilen cevapla-
yict maddeden 1 puan, tiim celdiricileri eleyebilen cevaplayici da 4 puan alacaktir.

Bu yontemde tahmin igin dtizeltme formiilii kullanmaya gerek yoktur. Bir birey dort sece-
nekli bir test maddesinde, iki secenegin yanlis oldugunu bilir ve kalan iki secenekten birini da-
ha sansla elemek isterse, %50 olasilikla bir puan kazanmaya karsi ti¢ puan kaybetmeyi goze al-
mas1 gerekir. Bu durum cevaplayici icin kazanglt bir kumar degildir (Coombs, Milholland, &
Womer, 1956). Madde hakkinda hi¢ bilgi sahibi olunmadiginda, kor tahmin kullanilirsa veya
baska tahmin stratejileri gelistirilerek madde cevaplanirsa beklenen sans basarisi sifir olacaktir.
Bu durum Gibbons, Olkin ve Sobel’in (1979) alt grup secme tekniginde verdigi 6rnekle soyle a-
¢iklanabilir: bir bireyin bes secenekli bir soruda, iki secenegi tesadiifi olarak eledigini diistine-
lim. Bu durumda, secilen iki secenegin dogru cevabi icermeme olasilig1 3/5, dogru cevabr iger-
me olasilig1 2/5 dir. ki segenegin dogru cevabi icermesi durumunda 3 puan kaybedilecegi ve
icermemesi durumunda 2 puan kazanilacag: diistiniilerek beklenen puan:

g(P)=-3 (2/5) + 2(3/5)=0 olacaktir.

Coktan se¢meli testlerde EP kullanilmasimin, geleneksel puanlamaya gore giivenirligi ve
gecerligi daha ytiksek sonuglar verecegi diistiniilmekle birlikte yapilan calismalarda her zaman
anlamli farklar bulunamamustir (Collet,1971; Coombs, Milholland, & Womer, 1956; Hakstian &
Kansup, 1975; Jaradat & Tollefson, 1988; Ben-Simon, Budescu, & Nevo, 1997; Bradbard, Parker,
& Stone, 2004). Bu calismanin amaci eleme puanlamasin giivenirlik, gecerlik ve verimlilik ag1-
simndan geleneksel coktan secmeli test puanlamasi ile karsilastirmaktir. Bu calismada, daha 6n-
ceki yapilan calismalara gore daha biiyiik bir 6rneklem kullanilmis, ayrica Klasik Test Kura-
mi1'na dayali karsilastirmalarin yaninda MTK’ya dayali karsilastirmalara da yer verilmistir.

Yontem
Caligina Grubu

Verilerin toplanmast icin 2004 - 2005 6gretim yilinda Hacettepe Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulunda Ingilizce hazirlik okuyan 470 dgrenci galisma grubu olarak belirlenmistir. Be-
lirlenen 470 &grenciden bir kismi ilk uygulamaya, bir kism ikici uygulamaya katilmamustir. Tki
uygulamaya birden katilan ve testi ciddiyetle cevaplayan 6grenci sayist 315’ dir. Arastirma kap-
samina dahil olan 315 6grencinin 1551 (49%) kiz, 1601 (51%) erkektir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirma problemlerine ¢oztim bulmak amaciyla sozel akil yiirtitme ve mantiksal akil yii-
riitme sorularindan olusan 40 madde yazilmistir. Yazilan maddeler redaksiyondan ve 6n ince-
lemeden gecirilerek 30’a diistirtilmiistiir. Arastirma problemlerinin amaci maddelerin ve testin
istatistiklerini belirlemek oldugu icin deneme uygulamasi yapilmamuistir.

Hazirlanan test ncelikle, calisma grubuna geleneksel ¢oktan secmeli madde cevaplama bi-
¢imi olan dogru cevabi secip isaretleme ve belirlenebilen celdiricileri eleyerek isaretleme seklin-
de cevaplattirilnmustir. ki yontemin uygulanma sirasindan kaynaklanan etkilenme durumlarint
kontrol edebilmek icin grup ikiye ayrilarak yarisina énce geleneksel uygulama, sonra eleme pu-
anlamasi uygulamasi yapilirken, diger yariya ¢nce eleme puanlamasi uygulamasi daha sonra
geleneksel uygulama yapilmistir. Iki uygulama arasina, ilk uygulamada verilen cevaplarin ha-
tirlanmayacag1 kadar bir siire olarak, yaklasik 40 giinliik ara verilmistir.
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Geleneksel uygulamada, 6grencilerin tepkileri dogru cevaba 1 puan yanlis cevaplara ve bos
brrakilanlara 0 puan seklinde puanlanarak, eleme uygulamasinda ise elenen seceneklerin sayi-
sma ve dogru cevabi icermesine gore -4 ile +4 arasinda puanlanmustir. Eleme puanlamasi yapi-
Iirken KTK analizleri i¢in -4 ile +4 arasinda bir puanlama yapilirken, MTK analizlerinde eksi
puan: ortadan kaldirmak icin -4 puan 1; +4 puan 9 puan olacak sekilde bir dontistiirme yapil-
mustir. MTK’da eleme puanlamasi 1'den 9'a kadar bir araliga doniistiiriilerek puanlanmis ve bu
sekilde analize katilmustir. Testin gecerligini belirlemek icin, i¢in arastirmaya katilan 6grencile-
rin Ogrenci Secme Siavi (OSS) sézel agirlikli puanlart kullanilmistir. Bu puanlar tiniversitenin
dgrenci islerindeki TC kimlik numaralarmin alinmast yoluyla OSYM'nin Internet sitesinden el-
de edilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Geleneksel puanlamada, bir parametreli, iki parametreli veya ti¢ parametreli lojistik mode-
lin hangisinin kullanilacagini belirlemek igin - 2 log Likelihood istatistikleri karsilastirilmistir
(Embretson and Reise, 2000). Yapilan analiz sonucunda - 2 log Likelihood degerleri Rasch mo-
deli icin 4846.2, 2PL model igin 4763.7 ve 3PL model icin 4728.2 olarak hesaplanmustir. Rasch
modeli ile 2PL modelinin - 2 log Likelihood farki 82.5 bulunmustur. Bu fark (x2 o001 =50.89)
anlamli bulundugundan 2PL modelin Rasch modelinden daha iyi uyum verdigi kararma va-
rilmustir. 2PL model ile 3PL model igin fark alindigmnda 35.5 olarak hesaplanmis ve fark anlaml
bulunmamustir. 3PL modelin 2PL modelden daha iyi olmadig kararmna varilarak 2PL model
kullamilmasina karar verilmistir. Eleme puanlamasi icin 2PL modele uygun olarak iki paramet-
reli Genellestirilmis Kismi Puan modeli kullanilmistir. Verilerin analizinde ITEMAN for
Windows, SPSS 11.5 ve MULTILOG (Thissen, 1991) programlari kullanilmistir.

Bulgular ve Yorumlar

Klasik Test Kurami'na Dayali Karsilastirmalar

Geleneksel ve eleme puanlamasindan elde edilen puanlarin i¢ tutarlilik gtivenirliklerini
karsilastirmada t testi kullanilmistir. Tablo 1'de goriildiigii gibi, 6lgme aracinin geleneksel uy-
gulamasindan elde edilen puanlarm KR-20 giivenirlik katsayis1 0.737, eleme uygulamasindan
elde edilen puanlarin Cronbach a giivenirlik katsayis1 0,829 olarak bulunmustur. Eleme uygu-
lamasindan elde edilen i¢ tutarlilik giivenirligi daha yiiksek kestirilmistir. Iki katsay1 arasindaki
farkin anlamlilig1 igin yapilan testte t= 3.25 olarak kestirilmistir (p<0.01). OSS s6zel puan slgiit
olarak alindiginda, gecerlik katsayilar1 geleneksel puanlama igin 0.172, eleme puanlamasi icin
0.214 kestirilmistir. Gegerlik katsayilar1 arasindaki fark anlamli bulunamamustir.

Tablo I

Sozel Yetenek Testinin Geleneksel ve Eleme Uygulamalarindan Kestirilen Giivenirlik ve Gegerlik Kat-
sayilarimin Kargilastirilmast

Geleneksel Eleme t 4
Giivenirlik 0.737 0.829 -3.025 0.00
Gegerlik 0.172 0.214 -1,04 0,30

Eleme puanlamasimin, geleneksel puanlamaya gore, daha yiiksek giivenirlik katsayis: ver-
mesi, eleme puanlamasindan elde edilen verilere daha az hata karismasindan kaynaklanabile-
cegi diistincesini akla getirmektedir. Bu hata azalmasinin olas1 sebeplerinden biri sans basarisi,
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bir digeri de puan ranjinin daha genis olmasindan dolay: daha hassas clciimler elde edilebilme-
si olabilir. Eleme puanlamasinin iddia edildigi gibi sans basarisini engelleme ve kismi bilgiyi
Slgme potansiyeline sahip olabilecegi sonucu ¢ikarilabilir.

Geleneksel ve eleme puanlamasi uygulamalarinin Klasik Test Kurami'nda birbirine gore
uzunluk verimliligini belirlemek amaciyla belirli bir giivenirligi saglayan madde sayilarinin o-
ran1 hesaplanmustir. Belirlenecek giivenirlik katsayisinin her iki uygulamada tiim testten elde
edilen giivenirlik katsayilarindan kiiciik bir deger olmasi gerektigi icin bu deger 0.70 olarak be-
lirlenmistir. Her iki uygulamada da ayiricilik giicii en yiiksek maddeler secilerek 0.70 giivenir-
lik saglayan birer test olusturulmustur. Geleneksel puanlama yapilan testte 15 madde ile 0.704
giivenirlik katsayisina ulasilirken; eleme puanlamasi yapilan testte 8 madde ile 0.709 giivenirlik
katsayisina ulasilmustir.

Geleneksel ve eleme puanlamasinn 0.70 giivenirlik diizeyini saglayan madde sayilar1 orani
olarak 15/8=1.88 bulunmustur. Bu durum, eleme puanlamasinin geleneksel puanlamanin
uzunluk olarak 1.88 kat1 daha verimli olabilecegi seklinde yorumlanabilir. Bu bulgu, eleme pu-
anlamasinin geleneksel puanlamaya gore daha az maddeyle ayn giivenirlikte 6lctimler yapabi-
lecegini gostermektedir. Eleme puanlamasinin geleneksel puanlamaya uzunluk olarak % 88 da-
ha verimli sonuclar vermesi, genis 6lcekli test uygulamasi gerektiren durumlar icin 6nemli bir
tisttinliik olarak kabul edilebilir.

Madde Tepki Kurami’na Dayali Karsilastirmalar

a) Belirlenen 7 yetenek diizeyinde test bilgi diizeylerinin goreceli verimliliginin (relative efficiency)
belirlenmesi. Sozel yetenek testinin geleneksel uygulama sonucunda elde edilen veriler,
MULTILOG programinda 2 parametreli lojistik model kullanilarak analizi yapilmis ve test bilgi
diizeyleri kestirilmistir. Eleme testi uygulamasi sonucunda elde edilen madde puanlarma
MULTILOG programinda Genellestirilmis Kismi Puan Modeli kullanarak analiz yapilmis ve
test bilgi diizeyleri belirlenmistir. Sozel yetenek testinin geleneksel ve eleme puanlamalarindan
kestirilen test bilgi fonksiyonlar: Tablo 2’de verilmistir.

Tablo II

Belirlenen Yetenek Diizeylerinde Geleneksel ve Eleme Puanlamalarindan Kestirilen Test Bilgi Diizey-
leri ve Goreceli Verimlilik

Yetenek Eleme Geleneksel Eleme/Geleneksel
-3 5.68 4 142
-2 21.51 5.88 3.66
-1 64.70 5.11 12.65
0 62.42 3.21 19.44
1 11.61 1.74 6.69
2 2.59 95 2.72
3 .88 .55 1.59

Tablo 2'de goriildugii gibi, test bilgi diizeylerinde, geleneksel puanlama en diisiik bilgiyi +3
yetenek diizeyinde, en yiiksek bilgiyi -2 yetenek diizeyinde vermistir. Bu yetenek diizeylerine
ait bilgi diizeyleri de .55 ve 5.88 olarak kestirilmistir. Eleme puanlamasinda, en dustik test bilgi-
sini +3 yetenek diizeyinde ve en yiiksek -1 yetenek diizeyinde vermistir. Bu yetenek diizeyleri-
ne ait bilgi degerleri sirasiyla .88 ve 64.7 olarak kestirilmistir. MTK’da ayn testin farkli puanla-



Egitim Arastirmalar: | 31

ma metotlarinin birbirlerine gore verimliligini degerlendirmede bilgi diizeylerinin oram kulla-
nilmaktadir (Hambleton ve Swaminathan, 1985).

Tablo 2'de dordiincii siitunda goriilebilecegi gibi tiim yetenek diizeylerinde eleme puanla-
masi geleneksel puanlamaya gore daha verimlidir. Verimlilik 1.42 kattan, 19.44 kata kadar de-
gismektedir. Yetenek diizeyi -3'te goreceli verimlilik en diisiiktiir (1.42), yetenek diizeyi -2'de
goreceli verimlilik biraz ytikselmis (3.66), yetenek diizeyi -1'de ise biraz daha yiikselmis (12.65)
ve yetenek diizeyi sifira yaklasirken maksimum diizeye cikmustir (19.44). Yetenek diizeyi +1 i-
ken goreceli verimlilik diismeye basladig1 goriilmektedir (6.69) ve bu diisiis yetenek diizeyi
+3’te 1.6'ya kadar dusmiistiir. Geleneksel ve eleme puanlamalarindan elde edilen bilgi diizey-
lerinin daha iyi ve karsilastirmali olarak goriilebilmesi icin sekil 1'de test bilgi grafikleri veril-
mistir.

TEST

100

80 «

60 «

BLa

40 o

20 «
GELENEKSEL

(o] ELEME
-3.00 -2.20 -1.40 -.60 .20 1.00 1.80 2.60
-2.60 -1.80 -1.00 -.20 .60 1.40 2.20 3.00

YETENEK

Sekil 1. Geleneksel ve eleme uygulamalarindan kestirilen test bilgi fonksiyonlar: grafigi

Sekil 1'de goriilebilecegi gibi arastirmada kullamlan sézel yetenek testinin geleneksel ve e-
leme puanlamalarindan Madde Tepki Kurami'na gore kestirilen test bilgi diizeyi grafigine ba-
kildiginda tiim yetenek seviyelerinde eleme puanlamasmin tstiinlugii goze carpmaktadir.
Ozellikle yetenek diizeyinin 0 (sifir) ile +1 diizeyinin arasinda oldugu noktalarda eleme puan-
lamasinin geleneksel puanlamadan ¢ok daha fazla bilgi verdigi goze carpmaktadir.

Geleneksel puanlamanin kismi bilgiye duyarli olmayisinin, bu puanlama yonteminin eleme
puanlamasina gore daha az bilgi vermesine neden oldugu diistiniilebilir. Eleme puanlamasin
geleneksel puanlamaya gore madde ve test 6lgeginde cok daha verimli sonuglar vermesi, eleme
puanlamasinin kismi bilgiyi dlgme yoluyla daha duyarli dlctimler yapabilmesinden kaynakla-
nabilir. Eleme puanlamasi sadece test dlceginde degil, madde 6lgeginde de duyarl 6l¢me yapa-
rak hatay diistirebilmektedir.

b) Marjinal giivenirlik ve gegerlik karsilagtirmalari. Sozel yetenek testinin geleneksel uygulama-
simndan elde edilen verilerin 2 parametreli lojistik modele gore madde bilgi diizeylerine dayal
olarak kestirilen marjinal gtivenirlik katsayist 0.738 olarak bulunmustur. Eleme uygulamasimn-
dan elde edilen verilerin genellestirilmis kismi bilgi modeline gore, madde bilgi diizeylerine
dayali olarak kestirilen marjinal giivenirlik katsayisi 0.951 olarak bulunmustur. OSS sézel puant
olgiit olarak alindiginda, MTK'ya gore kestirilen yetenek diizeyi ile korelasyonu olan uyum ge-
cerligi katsayilar1 geleneksel uygulama igin 0.176, eleme puanlamasi icin 0.285 olarak kestiril-
mistir.
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Kullanilan ¢oktan se¢cmeli maddelerden olusan sézel yetenek testinin geleneksel ve eleme
uygulamalarindan elde edilen giivenirlik ve gecerlik katsayilarinin karsilastirilmasinda t testi
kullamilmistir. Geleneksel ve eleme uygulamalarindan kestirilen giivenirlik ve uyum gecerligi
katsayilarinin karsilastirilmasina iliskin t testi tablo 3’te verilmistir.

Tablo III

Sozel Yetenek Testinin Madde Tepki Kurami’'na Gore Geleneksel ve Eleme Uygulamalarindan Kesti-
rilen Marjinal Giivenirlik ve Gegerlik Katsayilarimin Karsilastirlmast

Geleneksel Eleme t 4
Marjinal Giivenirlik 0.738 0.951 -11.257 0.00
Gegerlik 0.176 0.285 -2.84 0.01

Tablo 3'te goriilebilecegi gibi geleneksel ve eleme uygulamasinin karsilastirilmas: sonucun-
da t degeri -11.257 (p<0.001) elde edilmistir. Kullanilan ¢oktan se¢meli sozel yetenek testinin, e-
leme puanlamasindan kestirilen marjinal giivenirlik katsayis1 ve gecerlik katsayis1 geleneksel
puanlamadan kestirilen katsayilardan daha yiiksek olarak kestirilmistir.

Eleme puanlamasmnin daha yiiksek giivenirlik vermesi, eleme puanlamasindan beklenen
faydalar olan “sans basarisini azaltma” ve “kismi bilgiyi 6lgme” yoluyla duyarli cl¢iim yapabi-
lecegi iddiasini desteklemektedir. Sans basarisinin azaltilmasinin hatay: diistirmesi, kismi bilgi-
nin Sl¢tilmesinin de dlgmenin duyarliligini artirmasi beklenir. Hatanin diismesi ve duyarliligin
artmasi da testin gtivenirligini artirmustir.

Her iki testin gecerlik katsayilar1 diisiik bulunmakla birlikte, eleme puanlamasi yapilan tes-
tin gegerlik katsayis1 geleneksel puanlamadan daha yiiksek bulunmustur (t=2.84, p<.05). Eleme
puanlamasinin gegerliginin geleneksel puanlama yapilan testten daha yiiksek olmasi, eleme
puanlamasinin puan ranjinin genisliginden kaynaklanmis olabilir.

Tartisma

Bu arastirmada ¢oktan se¢meli bir sozel yetenek simavinin geleneksel ve eleme puanlamasi
uygulamalar1 yapilmis ve bu iki uygulamanin psikometrik 6zellikleri KTK ve MTK baglaminda
karsilastirilmistir. Bu karsilastirma sonucu elde edilen bulgulara dayali olarak asagidaki sonug-
lara ulasilmistir. Sonug olarak eleme puanlamasi uygulamasi ile hem KTK hem de MTK’ya da-
yali olarak yapilan analizlerinde geleneksel puanlamadan daha giivenilir sonuclar elde edilmis-
tir. OSS sozel puanlari 6lgiit alindiginda, geleneksel puanlamanin eleme puanlamast ile gegerli-
&1 karsilastirmasinda Klasik Test Kurami'na gére anlaml bir fark bulunamazken, Madde Tepki
Kurami'ndan kestirilen yetenek diizeylerinin gecerligi eleme puanlamasinn lehine anlamli dii-
zeyde daha ytiiksek bulunmustur.

Eleme puanlamasi geleneksel puanlamaya gore hem Klasik Test Kurami'na goére, uzunluk
verimliligi baglaminda hem de Madde Tepki Kurami'na gore, goreceli verimlilik baglaminda
daha yiiksek diizeyde bulunmustur. Eleme puanlamasi ile yapilan uygulamanin yetenek dii-
zeylerinde daha fazla bilgi verici olmasi, MTKya dayali yontemlerin puanlamaya daha duyarl
olmasindan kaynaklanabilir. Puanlamadaki kategori sayisinin artmasinin her yetenek diizeyin-
deki bireyler hakkinda daha fazla bilgi sagladig goriilmektedir.

Test giivenirligi, hem KTK hem de MTK’ya dayal1 analizlerde eleme puanlamasi lehine so-
nuclar vermistir. Bu durum, eleme puanlamasina daha az hatanin karistigin1 ve bu yontemle
daha tutarli 8lgmeler yapilabilecegine isaret etmektedir. Coombs, Milholland ve Womer (1956),
Collet (1971), Hakstian ve Kansup (1975), Jaradat ve Tollefson (1988) ve Ben-Simon, Budescu ve
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Nevo (1997) yaptiklar1 calismalarda eleme puanlamasimnin giivenirligi geleneksel puanlamadan
¢ok kiiciik miktarda daha ytiksek bulunmustur, fakat bu fark istatistiksel olarak anlamli degil-
dir. Bradbard, Parker ve Stone’un (2004) yaptiklar1 calismada ise eleme puanlamasinin giivenir-
ligi geleneksel puanlamadan ¢ok az diisiik bulunmustur, fakat bu fark da anlamh degildir. Bu
calismada yapilan tiim calismalardan farkli bir sonuca ulasilmustir.

Eleme puanlamasi geleneksel puanlamaya gore KTK’da giivenirlik yontinden, MTK'da test
bilgi diizeyleri, marjinal giivenirlik yoniinden daha iyi sonuglar vermistir. Bu baglamda, biiytik
olcekli test uygulamalarinda daha biiyiik srneklemde ve gercege daha yakin sinav kosullarinda
deneme uygulamasi yapilmasi ve bu uygulamanin sonuglaria gore, biiyiik lgekli sinavlarda
eleme puanlamasinin kullanilmas: nerilebilir.

Geleneksel puanlamanin yapildig1 secme ve yerlestirme amacl yapilan bazi sinavlarda pu-
an genisliginin daraldig: goriilebilmektedir. Bu puan darlig1 yapilacak gecerlik calismalarinda
gercek sonugclara ulasiimasini engellemektedir. Eleme puanlamasi kullanilmasi gegerlik calis-
malarinda ortaya ¢ikan bu soruna ¢6ziim olabilir.
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The Second Verificationists

Ikinci Dogrulamacilar-

Talip KABADAYI"

Abstract

Background: Demarcation problem seems to be related to the problems of scientific
method, progress and activity. And Logical Positivists or the scholars of Vienna Circle
held that they have already cleared it up. However, many philosophers and historians
of science have still occupied themselves dealing with the so-called demarcation prob-
lem, because they ask justly if the principle of verifiability, based on sense experience,
of Logical Positivists has ironed it out and they also have searched for whether or not
verification on the basis of sense experience is the only kind of verification.

Purpose: The purpose of this study is to set forth or inquiry into the ideas of some
philosophers of science in 20th century regarding verification criterion or the principle
of verifiability, who are in a sense so keen on keeping verification, the characteristics of
which is not limited to observation or sense experience like Logical Positivists argued.

Methods: Comparison and analysis of the primary sources of the texts and the books of
some leading philosophers of science by employing historical method.

Findings/Results: There appears to be some other kinds of verifications, such as
verification on the basis of paradigms offered by Kuhn and verification on the basis of
holism spelled out by Duhem and Quine.

Conclusions/Recommendations: In this work, it is to be concluded that verification on the
basis of observation or sense experience proposed and defended by Logical Positivists
is not the only one, because it seems that there are some other thinkers and
philosophers who are verificationists or justificationists who, I am of the opinion that,
are to be called as the Second Verificationists.

Keywords: Verification, sense experience, paradigms, holism.

Oz

Problem Durumu: Sinir ¢izme sorunu, bilimsel yontem, bilimsel ilerleme ve bilimsel et-
kinligin dogastyla ilgili soru(n)larla dogrudan ilgili gibi goriintiyor. Mantik¢ Pozitivist-
ler bu sorunu duyu deneyine dayali dogrulanabilirlik ilkesine dayanarak ¢ozdiiklerini
one siirmiuislerdir. Ne ki, cok sayida bilim felsefecisi ve tarihgisi sinir ¢izme sorununun
halen ¢oziilmedigini iddia etmekte ve hakli olarak Mantikc Pozitivistlerin duyu dene-
yine dayalt dogrulama ilkesinin bu sorunu ¢oziip ¢6zmedigini ve tek dogrulama tiirti-
niin duyu deneyine dayali dogrulama tiirii olup olmadigini tartismaktadirlar.

* Adnan Menderes Universitesi, Felsefe Bolimii, tkabadayi@adu.edu.tr
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Arastirmamn Amaci: Bu ¢alisma, dogrulamay1 devam ettiren, fakat onun niteligini sade-
ce duyu deneyiyle sinirlamayan kimi 20. yirminci ytizyil dustiniirlerinin, Viyana Cevre-
si'nin dogrulanabilirlik olciitiine geri doéniislerini nesne edinip, icerikleri birbirinden
farkli olan baska tiirden “dogrulama” anlayislar: da oldugunu temellendirmeyi amag-
lamaktadir.

Aragtirmamn Yontemi: ileri gelen kimi bilim filozoflarmin ilk el metin ve kitaplarinin ta-
rihsel yontemle ¢oziimlenmesi ve karsilastirilmasi.

Bulgular: ve Sonu¢lar: Kuhn'un 6ne stirdiigii paradigmalara dayali dogrulama anlayisi
ile Duhem ve Quine’in 6ne stirdiigii buitiinctiltige dayali dogrulama tiirti gibi farkl tiir-
den dogrulamalama anlayislarinin da oldugu aciga kavusturulmustur.

Oneriler: Bu galismada, Mantikq1 Pozitivistlerin 6ne stirdiigii ve savundugu gozlem ya
da duyu deneyine dayali dogrulama anlayisinin tek dogrulama tiirii olmadigs; Tkinci
Dogrulamacilar olarak da adlandirabilecegimiz, kimi baska dogrulamaci diistiniirlerin
de oldugu dikkate alinmaya degerdir.

Anahtar Sozciikler: Dogrulama, duyu deneyi, paradigmalar, biittinctiltik.

Auguste Comte had started his serious thinking in an era and at a place characterized by
intellectual confusion and social disorder. It strikes me that Comte’s major philosophical
contribution centered around his idea of the positive sciences and the positivistic theory of
knowledge. Positivism is to be defined as a general attitude of mind, a spirit of inquiry, an
approach to the facts of human existence. Since it refuses the assumption that nature has some
ultimate aim or purpose, in the first place, its central specificity is negative. In the second place,
positivism gives up any labor to discover either the essence or the internal causes of things. The
spirit of positivism is sounded out of the endeavor to scrutinize facts by observing the constant
relations betwen the things and formulating the laws of science simply as the laws of constant
relations between various phenomena. As interchangeable terms, we have no knowledge of
anything, but phenomena and our knowledge of phenomena is relative, not absolute. We know
neither the essence, nor the real mode of production, of any fact; but only its relations to other
facts in the way of succession or of similarity. These relations are constant; i.e., always the same
in the same circumstances. The constant resemblances connecting phenomena together, and the
constant sequences uniting them as antecedent and consequent, are termed their laws. As
Comte had it, the history of ideas points out that there has been a clear movement of thought
through three stages, each of which stands for a different way of discovering truth. These stages
are the theological in which phenomena are accounted for as being caused by divine powers;
the metaphysical in which anthropocentric concepts of divinity are substituted for impersonal
and abstract forces; and the positivistic or scientific in which only the constant relations
between phenomena are regarded and all endeavors to explain things by references to beings
beyond our experience are abondoned (Kabaday1, 2004, pp. 1-3).

Verification on the Basis of Observation or Sense Experience

The men forming the Vienna Circle were attracted to the methods of science and
mathematics. They were inclined to reject metaphysics, as had the earlier positivists regarding
metaphysics, as Comte did, as outdated by science. To separate themselves from the earlier
Comtean positivists and to stress that they would combine the rigorous techniques of the new
logic with the empirical character, which is why they are called logical positivists or logical
empiricists. If the charge against metaphysics was that its language was meaningless, such a
charge required the use of some criterion by which to test which sentences did and which did
not express a genuine proposition about a matter of fact. Hence, the logical positivists
formulated the verification principle as the basic criterion for the meaningfullness of a
proposition. If a proposition fulfilled the requirements of this criterion, it was regarded
meaningful, and if a proposition failed to do so, it was held meaningless.



Egitim Arastirmalar: | 37

The verification principle consisted in the notion that the meaning of a statement is the
method of its verification. The assumption behind this principle was that verification must
always depend on empirical observation, i.e., in sense experience. Accordingly, any proposition
that is not able to be verified by the method of observation would be said to have no meaning.
By this idea of science, logical positivists put forward the claim that only can observation
provide to build sientific theories regarding the nature of empirical world (Kabadayi, 2004, p.
15). Yet a grave problem comes out of verification principle akin to the predictive feature of
scientific theories. That is to say, no finite number of observation can prove the truth of a
scientific law for all times and places, because instances of a scientific law infinite in number. In
other words, a finite number of observation statements cannot conclusively verify the scientific
laws. In my point of view, this conception of science is said to be built out of verification on the
basis of observation or sense experience.

Falsification on the Basis of Observation or Sense Experience

One can say that the logical positivists got criticized particularly due to their inductive
method. For example, for Karl R. Popper, scientific theories cannot be verified by facts (Popper,
1963, p. 34). Because there is no reasoning of induction on the basis of which scientific theories
are verified. By contrast, scientific process is composed of falsifying hypotheses by observation
or sense experience (Popper, 1992, p. 34). Popper makes a difference between science and
pseudo-science and asserts that this is the major problem within epistemology and the
philosophy of science. That is the so-called demarcation problem. Here is the Popper’s reply to
this problem mentioned above:

A hypothesis is scientific if and only if it is falsifiable and to be held as scientific for a
hypothesis, it is supposed to be refuted. To Popper, if any statement cannot be proved to be
false, it is not scientific, namely, it is a mephysical statement. He goes on to say that despite the
fact that no finite number of true observation statements can verify scientific theory, any
counter-instance contradicting with the theory can work out to discard the theory at hand (Ka-
badayi, 2004, p. 30). To my mind, this conception of science is said to be built out of falsification
on the basis of observation or sense experience.

Verification on the Basis of Research Programmnes

Lakatos” idea of science, to some extent, is to be regarded as an attempt to meet the
shortcomings of Popper’s ideas on science. He argues that his theory of growth based on the
idea of competing research programmes is an improvement of the views of Popper. Lakatos
names his philosophy of science as a sophisticated falsificationism set forth as follows: For the
sophisticated falsificationist, a scientific theory T is falsified if and only if another theory T’ has
been proposed with the following features:

1. T' has excess empirical content over T: that is, it predicts novel facts, that is, facts
improbable in the light of, or even forbidden, by T;

2. T explains the previous success of T, that is, all the unrefuted content of T is included
within the limits of observational error in the content of T’; and

3. Some of the excess content of T’ is corroborated (Lakatos, 1970, p. 116).

As figured out above, Lakatos asserts that scientists give up any theory T, if and only if
there is an alternative theory T' explaining everything which T explains and makes new
predictions being not deduced from earlier one T, and some of these predictions are verified by
observation or empirical evidence. In Lakatos’s opinion, the history of science is the history of
research programmes rather than theories. Accordingly, scientific research programmes are the
set of interconnected theories, not the isolated individual theories (Lakatos 1974: 248-249). I am
of the opinion that this conception of science is said to be built out of verification on the basis of
research programmes.
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Verification on the Basis of Paradigms

Kuhn also argues that scientists do not leave their theories if they get only one counter-
instance to it. Instead, they try to make up the theory. Science develops and progresses through
revolutions which are achieved when a theory is replaced by another one. No part of the aim of
normal science is to look for new sorts of phenomena. Normal scientific research is directed to
the articulation of those phenomena and theories that the paradigm already supplies. Kuhn's
conceptions of paradigm, normal science and extra ordinary science are supposed to be defined
shortly so as to understand his idea of science.

In Kuhn’s point of view, a paradigm is a theoretical structure providing a model for
scientists in doing researches in a certain time period (Kuhn, 1970, p. viii). Normal science, the
activity in which most scientists inevitably spend almost all their time, is predicated on the
assumption that the scientific community knows what the world is like. Normal science is also a
puzzle-solving activity, the paradigms are not questioned, but the puzzles are handled in the
context of the paradigm (Kuhn, 1970, p. 5). However some unsolved problems, unexplained
facts and anomalies can be seen in normal science period. All those are not enough for giving
up a paradigm. In order to abandon the paradigm, it should not be fixed or mended. This is
how extra-ordinary science begins, namely, the existing paradigm leads to crisis being a
prerequisite to a scientific revolution (Kuhn, 1970, pp. 81-82). The new paradigm solves some
problems and difficulties that the old paradigm could not deal with. The world changes as well
when the revolution takes place in that everything has changed with the advent of the new
paradigm. Facts and fields of experience have also changed, that is, a change caused to happen
in knowledge claims.

In a nut shell, in Kuhn’s account, no theory can be tested or falsified by depending on
obsevations or sense experiences. Hence, Kuhn states the claim that the observation is laden
with theory and that paradigms are self-verifying and self-supporting. It strikes me that this
conception of science is said to be built out of verification on the basis of paradigms.

Verification on the Basis of Holismn or Duhem-Quine Thesis

Duhem-Quine thesis is the claim that scientific theories are verified or unverified as a
whole. Hence the framework of a theory is just as open to revision as the content of the theory.
Quine puts forward that theories face the tribunal of experience as a whole. Duhem thesis is
about the underdetermination of hypothesis by experiment, i.e., scientists do not submit single
hypothesis, but groups of hypotheses, to the control of experiment, and, thus, experiment alone
cannot conclusively falsify hypotheses.

According toDuhem, a physical theory is not an explanation; it is a system of mathematical
propositions, the purpose of which is to represent as simply, as completely and as exactly as
possible a whole group of experimental laws. In other words, physical theory would be merely
a method of classification of physical phenomena keeping us from drowning in the extreme
complexity of these phenomena (Duhem, 1954, p. ix).

For Duhem, there are no genuine crucial experiments, because it is the ensemble of a theory
forming an indivisible whole which has to be compared to experiment. The experimental
confirmation of one of its outcomes, even when selected among the most characteristic ones,
cannot bring a crucial proof to the theory; for indeed nothing lets us put forward that other
outcomes of the theory will not be contradicted by experiment, or that another theory yet to be
discovered will not be able to interpret as well as the preceding one the observed facts (Duhem,
1954, p. xi).

In Duhem’s point of view, a true theory is not a theory offering an explanation of physical
appearances in conformity with reality; it is a theory representing in a satisfactory manner a
group of experimental laws. A false theory is not an attempt at an explanation counted on
assumptions opposite of reality; it is a set of propositions not in agreement with the
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experimental laws. To sum up the mtter in a word, to Duhem’s mind, to be in agreement with
experiment is the sole criterion of truth for a physical theory (Duhem, 1954, p. 21).

Duhem goes on to say that any experiment in physics consists in two parts, the first part is
composed of the observation of certain facts; thus in order to make this observation it suffices
for one to be attentive and alert enough with his or her senses. The second part involves the
interpretation of the observed facts; hence in order to accomplish this, it is not enough to have
an alert attention and practiced senses. That is to say, it is vital to know both the accepted
theories and how to apply them. In other words, then, an experiment in physics is not simply
the observation of a phenomenon; it is, besides, the theoretical interpretation of this
phenomenon (Duhem, 1954, p. 145).

As a matter of fact, in Duhem’s opinion, the physicist or scientist can never subject an
isolated hypothesis to experimental test, but only a whole set of hypotheses; when the
experiment is not in agreement with his or her predictions, what he or she find out is that at
least one of the hypotheses constituting this group is not acceptable and ought to be adjusted.
But the experiment does not point out which one should be modified. In other words, physical
science is a system which must be taken as a whole. In short, an experiment in physics can
never condemn an isolated hypothesis, but only a whole theoretical group (Duhem, 1954, p.
187). As has been seen, for Duhem, no isolated hypothesis and no group of hypotheses
separated from the rest of physics is capable of an absolutely autonomous experimental
verification.

Now it is time to look into Quine’s ideas regarding verification in accordance with holism.
According to him, knowledge, in its clearest sense, is what one does have of those truths if his
or her beliefs are solidly enough grounded. Knowledge in a way is like a good golf score: each
of them is essentially the result of something else. In order for one to make his or her score
higher, he or she works at perfecting the various hits; for knowledge, one works at collecting
and sorting evidence as well as being sharp with his or her reasoning skills. His or her
immediate concern must be with the comprehensiveness and coherence of his or her belief body
(Quine, 1978, p. 14).

In Quine’s view, in evaluating or assesing beliefs, we do best to appraise some or several in
combination. As an aspiration, a very talented car mechanic might be able to say something
akin to the engine of a car by looking into its parts one by one, each in whole isolation from the
other ones. But, it would certainly serve his aim much better to apprehend the engine as a
whole with all the parts working together. Hence, For Quine’s part, it is in the light of the full
body of our beliefs that candidates get admission or refusal; any independent merits of a
candidate incline to be less decisive. To grasp why this should be recall the charactristic
occasion for questioning beliefs. It was the situation in which a new belief, up for adoption,
clashes somehow with the present body of beliefs as a body. Now when a group of beliefs is not
consistent, at least one of the beliefs must be refused or rejected as false; yet a question might
stay open as to which to reject. Evidence must then be evaluated with a view to rejecting the
least firmly powered by the conflicting beliefs. But even that belief will have had some
supporting evidence, however shaky; so in rejecting it, we may have to reject as well some
unsubtantial belief which had helped to support it. Thus, revision might proceed downward as
the evidence thins out (Quine, 1978, pp. 1,16,17).

According to Quine, when our system of beliefs backs up our expection of some event and
if that event does not occur, we have the problem of selecting certain of our interlocking beliefs
for revision. This is what happens when an experiment is made to check a scientific theory and
the outcome is not what the theory anticipated. Thus, the scientist has to revise his theory
somehow; that is, he must give up one or some of the beliefs which together implied the false
anticipation (Quine, 1978, p. 20).
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For Quine, when an observation turns out unforeseenly, we might attempt to adjust our
theory of that structure at one or another point. When an observation points out that a system of
beliefs must be renovated, it leaves us to select which of those interlocking beliefs to revise and
this important fact has taken place frequently. In a nut shell, Quine asserts that our beliefs meet
the tribunal of observation not individually but a body or as a whole (Quine, 1978, p. 22).

Quine in his other works also develops his ideas further regarding the issue at hand
mentioned above. First of all, he challenges the two main theses of empiricism, that is to say, the
analytic-synthetic distinction and the account that individual observation utterances are the
basic unit of meaning.

According to Pojman, Quine seeks to undermine the distinction between analytic and
synthetic statements underlying the contemporary empiricism. One version of the argument
appeals to the notion of containment , ie., the predicate term is contained in the subject
(Pojman, 1993, p. 395). Pojman goes on to say that Quine maintains that the concept of
containment is an obscure metaphor and that its obscureness spreads over the entire analytic-
synthetic distinction. Besides, the notion analyticity relies on the concept of synonymy carrying
the same meaning. That is to say, if it is analytic that “a bachelor is an unmarried male” this is
because the terms ‘bachelor” and ‘unmarried’ are already synonymous. Yet, Quine asserts that
to claim that these terms are synonymous is to presuppose that they are analytic. So, the
argument is circular (Pojman, 1993, p. 395).

It seems that Quine puts forward, as an account of the usually accepted class of analytic
truths, the thesis that they are truths such that when synonyms are substituted for synonyms
they might be turned into logical truths. He distinguishes between analytic truths and logical
truths; the former being reducible to the latter by substituting synonyms for synonyms.
Accordingly, Quine takes logical truths to be merely those that are most entrenched in the sense
that they are the truths that we are the least willing to give up in the face of apparently
falsifying circumstances. Quine explores the possibility that synonymy might be explained in
terms of the idea that two expressions are synonymous when they are interchangeable. Leaving
the statements in which they occur unchanged in truth value, so that they are interchangeable.
There has to be some restriction on this general thesis since, if, for instance, ‘bachelor” is taken to
be synonymous with ‘unmarried man’, we cannot take as a counter-example to the general
thesis the fact that you cannot replace ‘unmarried man’ with ‘bachelor’ in some statement
about, say, bachelor of arts. Since bachelor of arts has to be taken as a single expression having a
meaning only as a whole, Quine formulates the restriction by speaking of interchangeability in
all contexts except within words. But, Quine points out that, even with a restricted thesis, there
appears to be an objection to equating synonymy with interchangeability; for the
interchangeability might be due to accidental factors, as with “creatures with a heart” and
creatures with kidneys”, if it happens to be the case that all and only creatures with a heart are
creatures with kidneys. Might not this be the case also with ‘bachelor’ and ‘unmarried man’? If
we think not, it is because we think that interchangeability is not a sufficient condition of
synonymy. If we try to get around this point by arguing that it is necessary that all and only
bachelors are unmarried men, and not a mere accident, we are presupposing the concept of
necessary truth in our account of synonymy; whereas the whole point of the appeal to
synonymy was to afford a definition of at least one kind of necesary truth, which involved in
analyticity (Quine, 1993, pp. 396-402).

This takes Quine on to the second dogma, namely, reductionism. According to Pojman,
Quine rejects the conceptions of radical reductionism being linked to the verification theory of
meaning and holding that individual observation statements are the fundamental unit of
meaning. By discarding this view, Quine puts forth that all our beliefs form a holistic web, so
that individual utterrances are never verified or falsified in isolation but only with reference to
the holistic web (Pojman, 1993, p. 395). For Quine, this second dogma is also a feature of
classical empiricism and is in that context matched by the first dogma of the existence of
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analytic propositions. It is involved in the verificationist theory of meaning, with its assumption
that there are basic propositions that can be directly verified. Quine argues that supposing that
there are such propositions involves an unjustified dogma of empiricism. He then goes on to
assert his main thesis on this issue that there is no sharp boundary between the analytic and the
synthetic and the distinction can be drawn at all only within the bounds of a particular system.
To sum up the matter in a word, there are no propositions depending for their truth on a direct
confrontation with experience (Quine, 1993, pp. 403-406).

In the final analysis, as Quine has it, experiment can only tell us that a system of beliefs has
an error in it somewhere; but no experiment can determine once and for all how to adjust the
system. That is to say, no observation can single out which theory or set of belief to hold or to
give up, because there is no way for observation to ever contradict a single claim. Besides, for
Quine, traditional epistemology sought to reduce the content of any warranted belief to the
content of some basic beliefs; however, the notion that there is determinate, empirical content
for each belief is false. In other words, this reductive poject is out of the question, because it
presupposes that individual beliefs have definite empirical content, but they do not. As a result,
the unit of meaning is entire theories, not individual beliefs. I do think that this conception of
science is said to be built out of verification on the basis of holism.

In conclusion, as seen above, at the turn of the twentieth century, the preavaling school in
the philosophy of science was logical positivism, i.e., conceptions of Vienna Circle criticized by
Popper in terms of their solution proposed for demarcating science from pseudo-science.
According to Logical Positivists, a number of traditional problems of philosophy have had no
meaning and there is no room for both metaphysics and metaphysical explanations in science.
An acceptable sound ground for our physical descriptions is sense experience and our
knowledge of the external world would be accepted as true if tested by observation and
experiment or sense experience. Accordingly, the method of science is induction. The
conceptions of logical positivists rely on verification principle; thus one figures out a
proposition when he or she knows how to verify it.

Popper, putting forward ironing out the demarcation problem, separates himself from
logical positivists. For him, demarcation between science and pseudo-science cannot be exposed
by the processes of verifying induction, because pseudo-science also can employ induction used
by science. In Popper’s opinion, verifiability cannot be welcomed as a criterion to determine a
proposition whether it is scientific or not in that inductive demarcation criterion is not suitable
for demarcating between scientific systems and metaphysical ones. Hence, in Popper’s point of
view, demarcation between science and pseudo-science can be marked not by verifiability, but
by the falsifiability of scientific theories. Kuhn, Duhem and Quine as well as Lakatos, who are to
be called the second verificationists or justificationists, in a sense directed some criticisms to
Popper’s idea of science so as to get back on the criterion of verifiability or to keep working out
verification, the characteristics of which is not confined to sense experience, experiment or
observation.

To sum up the matter in a word, According to the second verificationists, verification not
only in philosophy but also in science is not limited to sense experience, observation or
experiment and in the case of replacing a theory with the other one, various sorts of things are
required; for instance, methodological principles or rules by themselves cannot be of service to
account for the scientific activity.
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Test Yansizligr: H.U. Yabanci1 Dil Muafiyet
Sinavinin Cinsiyete ve Boliumlere
Gore DMF Analizi

Test Fairness: DIF Analysis Accros Gender and
Department of H.U Foreign Language
Proficiency Examination

Adnan KAN*

Oz

Problem Durumu: Psikolojik testler ve egitimde kullanilan testlerin ve maddelerinin top-
lumda yer alan bireylerin sosyo-kiiltiirel yapilarina gore veya genetik ve biyolojik fak-
torlere gore yanlilik tasimamasi, diger bir ifadeyle herhangi bir grup lehine avantaj sag-
lamamast arzu edilen bir durumdur. Eger test ya da bazi maddeleri bu tiir bir sistema-
tik yanlilik tastyorsa, testin tiim bireylere esit davrandigini (testi alan tiim bireylerin tes-
ti veya maddeleri cevaplamada esit sansa sahip oldugunu) soylemek miimkiin olmaya-
caktir. Bu 6l¢gme araglarinin gecerligiyle ilgili onemli ve giderilmesi gereken bir sorun-
dur. Bu sebeple egitimle ilgili alan yazin ve kurumlar (Educational testing service vb.)
bu durumun tespit edilmesi ve giderilmesi tizerinde 6nemle durmaktadir.

Aragtirmamin Amaci: Bu cahsmada, H.U (Hacettepe Universitesi) yabanci dil muafiyet smavla-
rinin cinsiyete ve boltimlere gére degisen madde fonksiyonu (DMF) gosterip gostermedigi eger
gosteriyorsa hangi grup ya da gruplar lehine sistematik bir yanhhk tasiyabilecegini belirlemek
amaclanmustir.

Aragtirmamin Yontemi: Arastirma, Hacettepe Universitesi yabanci diller yiiksek okulu-
nun uyguladigr 85 maddeden olusan yabanci dil muafiyet sinavi ve bu sinava katilan
2071 6grenci tizerinde yuritilmustiir. Degisen madde fonksiyonunun arastirilmasi icin
Mantel-Haenszel istatistiginden yararlanilmstir.

Bulgular ve Yorum: Calisma sonucunda, Hacettepe iiniversitesi yabanci diller yiiksek
okulunun uyguladig1 yabanci dil muafiyet sinavinda kullanilan bazr maddelerin cinsi-
yete ve boliimlere gore anlamli biiytikliikte DIF icerdigi saptanmustir.

Sonug ve Oneriler: Ulkemizde her yil yabanai dil yeterlik diizeyini belirlemek tizere farkl
amaglarla bircok smav diizenlenmektedir ve bu sinavlara biyolojik ve sosyo-kiiltiirel ag1-
dan farkl bir ¢cok insan katilmaktadir. Bu smavlara katilan bireylerin ortak elestirilerinden
biriside, smav sorularmin bazi béliim ya da disiplinlere daha uygun igerikte oldugu ve
bununda performanslarm etkiledigidir. Bu arastirmanin sonuglar1 gostermistir ki, ingiliz-
ce yeterlik diizeyini belirlemek tizere yapilan testin baz1 maddeleri cinsiyet ve mezun olu-
nan boliime gore yanlilik gosterebilir. Bu arastirmanin sonuglari 1s181inda, egitimde kulla-
nilan testlerin yaninda Ingilizce yeterlik diizeyini belirlemek igin yapilan yabanci dil si-
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navlarinin maddelerinin cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, 6grenim goriilen alan gibi degi-
sik kriterler acisindan da, gozden gecirilmesi gerektigi arastirmacilara onerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Madde yanlilig1, degisen madde fonksiyonu, Mantel - Haenszel test
istatistigi

Abstract

Problem Statement: It is undesirable situation that tests used in education and psychol-
ogy have biased item in other words test or its some of items provide advantage in fa-
vor of one of sub groups to respond the item correctly according to socio-cultural or ge-
netic and biological factors of test takers. If the test or some of items have a systematic
bias, it is very difficult to say that all the group members have the equal chance to re-
sponse test items correctly. This condition related with validity of test and it is a serious
problem that must be overcome. For this reason educational and psychological litera-
ture and institutions like ETS (Educational testing service) devotes great emphasis on
detecting and elimination of test and item bias.

Purpose: With this research, it has been aimed whether foreign language proficiency ex-
aminations show DIF (Different item function) according to gender and departments.

Methods: The research was implemented on the proficiency examination including 85
items applied in Hacettepe University School of Foreign Languages and 2071 students
who took the exam. In order to examine DIF, Mantel-Haenszel statistic was used.

Findings and Results: The results reveal that some items in the proficiency exam imple-
mented in Hacettepe University School of Foreign Languages include DIF with respect
to gender and departments.

Conclusion and Discussion: Many examination have been implementing like UDS, KPDS
in every year to determine proficiency level of second language and these examinations
have been taken by many people whose socio-cultural back ground or genetic and bio-
logically were different. Common critics of people took this exam is some of items have
bias in favor of departments and they declared that these situation effect their test per-
formance. This research results showed that the proficiency exam can include DIF with
respect to gender and departments. In the light of this research results, it could be rec-
ommend that not only the test which is using in education but also the test imple-
mented to determine proficiency for second language must be inspected by researcher
according to some criteria like gender, department, socio cultural status etc.

Keywords: Item bias, differential item functioning, Mantel - Haenszel statistics.

Arastirmalar kiz ve erkek ogrenciler arasindaki ilgi fakliliklarinin ¢ok erken yaslarda basla-
yabilecegini belirtmektedir. 4 ve 5 yaslarindaki kiz ve erkek cocuklarindan bir hikaye anlatilma-
st istendiginde, kiz ¢ocuklarin tutarh bir sekilde sosyal iliski igerikli hikayeler anlatirken, erkek
cocuklarin ise savas ve siddet icerikli hikayeler anlattiklar1 gézlenmistir (Nicolopoulou, 1997).
Bu farkliliklar genglik ve ergenlik yillarindada devam etmektedir (Westby, 1990). Zira madde
icerikleri tarih ve savas materyalleriyle ilgili olan maddelerin erkekler lehine isledigini ortaya
koyan calismalar vardir (Scheuneman, 1983; Zwick & Ercikan, 1988). Bu sebepledir ki, cogu test-
lerde, ozellikle okuma ve okudugunu anlama maddelerinde, test ve madde performansina etki
eden ve olciilen beceriyle alakasi olmayan faktorler olabilir. Bu faktorler; (1) 6grencilerin gecmis
yasantilari, (2) bu yasantilara dayali bilgileri ve (3) ilgileridir (Roller, 1990). Ayrica Azen,
Bronner & Gafni (2002) Erkek ve kiz 6grencilerin ilgi ve buna dayal1 aktivitelerinin farkliliklar
gosterdigini belirterek bu farkliliklarin okul aktiviteleri, test puanlar1 ve notlar: tizerinde etkili
olabilecegini belirtmislerdir. Bu sebeple 6l¢me araclarinin bu 6zelliklere gore gozden gecirilmesi
gerektigini onermislerdir. Ogrencilerin yetenek ve basarilarinin cinsiyete gore farklilik goster-
mesinin sebepleri cesitli sekillerde siuflandirilmustir. Bu sebepler arasinda; biyolojik faktorler,
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sosyal faktorler, duygusal faktorler ve sosyal, kiiltiirel ve yasamsal farkliliklar gosterilmektedir
(Keeves 1973). Bu acidan bakildiginda sosyal ve kiiltiirel farkliliklar agisindan toplumda bircok
alt kiiltiiriin oldugu soylenebilir. Kiz ve erkek 6grencilerin degisik ilgi ve ozelliklere sahip ol-
dugu goz ontine alindiginda, ¢cogu test maddesinde, 6zellikle okuma pasajlarina iliskin madde-
lerde, olciilen beceriyle alakasi olmayan ve maddeyi bir grup lehine zorlastiran faktorler test ve
madde puanlarinin gegerligini tehdit edebilir. (Willingham & Cole, 1997).

Toplumda gerek yasayis bicimleri gerekse sosyal ve kiiltiirel farkliliklardan kaynaklanan alt
gruplarda madde yanliligina sebep olabilecek bazi problemleri Educational Testing Service
(ETS) su sekilde belirlemistir ( ETS, 1980).

e Egitimde ve psikolojide kullanilan testlerin sadece bir gruba déniik olmasi.
o Testlerin kapsamunin alt kiiltiirler goz 6niine alinmaksizin diizenlenmesi.

e Dile ve gramer ait degiskenlerin alt gruplara gore farklilik gostermesi.

o Testin uygulandig1 atmosfer farkliliklar

e Alt gruplar arasi genetik zeka farkliliklar:.

¢ Kesme puanlarmin ve kriterlerin uygun olmamasi.

Degisen Madde Fonksiyonu ve Madde Yanlilig

Degisen madde fonksiyonu (DMF) gerek metodolojik, gerekse uygulamali ¢alismalarda
biiytik ilgi gormektedir. Ctinktit DMF test puanlarimi etkileyen ve olctilen 6zellikle iliskili olma-
yan varyansin gostergesi olabilir. Herhangi bir testi olusturan maddelerin, ayni yetenek diize-
yine sahip fakat farkli gruplarda yer alan bireylerin gruplardaki tiyeliklerine ve rollerine gore
(6lgtilen 6zellikle iliskisiz faktorler) soruyu dogru cevaplama olasiliklarinin farklilik gosterme-
mesi beklenir. Eger boyle bir durum varsa, maddenin belli bir grup lehine ya da aleyhine isle-
me olasilig1 var demektir. Ozellikle segme ve yerlestirme amaciyla hazirlanan testlerde bu &-
nemli bir sorundur ve test puanlar1 ve madde puanlarmin gecerligini tehdit etmektedir. Bu se-
beple testi olusturan maddelerin testi alan gruplar agisindan onlara belli 6zelliklerine (ge¢mis
yasanty, cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey vb.) gore avantaj ya da dezavantaj olusturmayacak se-
kilde adil davranmasi beklenir.

Performans degerlendirmeye dayali yapilan ¢ikarimlarin esit bir bicimde, testi alan farkl alt
gruplar icin gegerli oldugunu belirten kanitlarin saglanmasi gereklidir (Linn, Baker & Dunbar,
1991). Aksi takdirde, elde edilen sonugclar stipheli olacaktir. Bu durum 6zellikle sertifika smav-
lar1 ve se¢cme-yerlestirme amaclh sinavlar icin ¢ok 6nemli ve hassas bir konudur. Bu sebeple
DMF'nin tesbit edilmesi l¢gme sonuglarinin gegerligi ve kalitesi agisindan son derece 6nemlidir.

Yanlilik, test puanlarimin dogrulugunu, gegerligini ve gesitli gruplara goére karsilastirilabilir-
ligini tehdit eden hayati 6neme sahip bir konudur. Test puanlarinn testi alan gruplar acisindan
karsilastirilabilirligi yoksa se¢me ve yerlestirme amagh verilecek kararlarin dogrulugu stipheli
olacaktir (Omar & Pomplun, 2001). Willingham, Ragosta, Bennet, Braun, Rock ve Powers (1988)
test puanlarmin testi alan alt gruplar agisindan karsilastirilabilirligini degerlendirebilmek icin
ti¢ yol énermislerdir. Bunlar; giivenirlik, DMF ve faktor yapisidir. Bu ¢alismada bu yontemler-
den birisi olan ve genis bir kullanim alan1 bulan DMF kullanilmustir.

Degisen madde fonksiyonu (DMF) islevsel olarak, farkl: alt evrenlerin tiyeleri toplam puan-
lar tizerinden esitlendikten sonra, var olan alt evrenler arasinda, madde performansindaki fark-
lilik olarak tanimlanabilir (Dorans & Schmitt 1991). Bu bakimdan DMF bir anlamda, bir mad-
denin ya da bir biitiin olarak 6l¢me aracinin ( 6zellikle maksimum performans testlerinin) testi
alan alt evrenler acisindan yanl ya da yansiz oldugunun arastirilmasidir. Lord (1980) yanliligt
madde tepki kuraminda soyle agiklamaktadir: “Eger, bir testteki her bir madde, her bir grupta
tam olarak aym1 madde-tepki fonksiyonuna sahipse; o zaman grup tiyeliklerine bakmaksizin,
ayn1 yetenek ve beceriye sahip bireyler, maddeyi dogru cevaplamada tam olarak ayni sansa sa-
hip olacaktir. Diger yandan eger madde bir gruptan digerine farkli bir madde-tepki fonksiyo-
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nuna sahipse aciktir ki o madde yanlidir.” (Lord, 1980). Diger bir deyisle, DMF aym1 yetenege
sahip ancak farkl alt gruplarda yer alan bireylerin maddeyi dogru yamtlama olasiliklarindaki
farklilasmayi ifade eder.

Test Yanliligy, testi alan bireylerin karakteristik 6zelliklerinin sistematik bir bicimde test pu-
anlarim etkilemesine izin vermek suretiyle, dlctilmek istenen 6zelligin dogru ve tam olarak &l-
clilmesini engeller. Irk, cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, anadil gecmisi (L1: First language
background) en ¢ok arastirmalara konu olan karakteristik 6zelliklerdir. Aslhinda teorik olarak
testi alanlarmn bazilarimin sahip olup, digerlerinin sahip olmadig1 veya ayn1 diizeyde sahip ol-
madiklar1 butiin gegmis yasanti ozellikleri (background) olgiilen yapiyla iligkili olmayan
varyans kaynagi olabilir ve yanliliga yola acabilir (McNamara & Roever, 2006). Bu calismada,
bir diizey belirleme sinavi olan H.U yabanai dil muafiyet sinavinin cinsiyete ve grencilerin yer-
lestikleri boliimlere gore DMF icerip icermedigi arastirilmistr.

Calismanin Onemi

Ulkemizde yabanci dil yeterligini belirlemek tizere her yil bir gok smav yapilmaktadir. Bu
smavlarin sonucuna dayali olarak bireyler hakkinda ¢nemli kararlar alimaktadir. Bu sebeple
bu tiir sinavlarin gecerligini saglamak ¢ok 6nemli ve hayati bir konudur. Test maddelerinin, tes-
ti alan gruplarin olciilen 6zellikle ilgisi olmayan niteliklerinden dolays, alt gruplardan herhangi
birine avantaj saglamamasi test puanlarinin ve onun sonucunda alman kararlarin gecerligi aci-
sindan son derece 6nemli bir konudur. Bu sebeple bu tiir testlerin maddelerinin bireylerin gesit-
li ozelliklerine gore DMF gosterip gostermediginin incelenmesi ve yanlilik tasiyan maddelerin
testten cikarilmasi gereklidir. Bu calismanin test hazirlayicilarmi gerek DMF nin ne oldugu ko-
nusunda bilgilendirerek ve bu konunun 6nemine dikkat cekerek, gerekse DMF analizi, sonug-
lar1 ve yorumlanmasi gibi konularda aydinlatarak gelecekte daha gecerli testler olusturmalari-
na 6nemli bilgiler saglamak suretiyle katkida bulunacag: ve bu konuda ¢ok kisith sayida calis-
maya sahip olan tilkemiz literatiiriine katki getirecegi umulmaktadir.

ilgili Arastirmalar

Yapilan literatiir calismasi sonucunda tilkemizde yapilan yabanci dil smnavlarina iliskin
herhangi bir DMF calismasina rastlanmamakla birlikte, yurt disinda gerek yabanci dil segme s1-
navlar1 (TOEFL, FCE) ve tiniversite yabanci dil muafiyet sinavlar:1 (ESLPE, SPA,) gerekse ya-
bana dil sertifika sinavlarma (FFLC) doniik DMF arastirmalar: vardir. Yurt disinda yapilan ¢a-
lismalar ti¢ ana baslik altinda toplanabilir.

1) Cinsiyete gore DMF'nin arastirilmasi (Brown & McNamara, 2004; Kunnan, 1990; Ryan &
Bachman, 1992; Takala & Kaftandjieva, 2000). Bu arastirmalar birbirinden farkli bulgulara sa-
hiptir. Bu calismalarda, tizerinde ¢alisilan yabanci dil sinavlarma ait DMF iceren maddelerin
orani % 4-5 (Ryan & Bachman, 1992) ile % 28 (Takala & Kaftandjieva, 2000) arasinda degismek-
tedir. Bu calismalar sonucunda DMF'nin olas: sebebi olarak, kiz ve erkek dgrencilerin degisik
ilgi ve deneyimlere sahip olmalar1 ve DMF gosteren maddelerin igeriklerinin bu gruplardan bi-
rine bu anlamda avantaj saglayabilecegini belirtmislerdir.

2) Etnik kokene gére DMF'nin arastirilmasi (Chan & Henning, 1985; Kim, 2001 Kunnan,
1990; Roever, 2006). Bu calismalarda, tizerinde calisilan yabanci dil siavlarina ait DMF iceren
maddelerin oram % 9 fle % 27 arasinda degismektedir. DMF'nin olast sebepleri arasinda farkli
etnik kokene sahip bireylerin farkli kiiltiirlerde yetismis olmalari, bunun bir sonucu olarak fark-
I1 yasantilardan ge¢mis olabilecekleri ve maddelerin igeriklerinin gruplardan birine bu anlamda
avantaj saglayabilecegini belirtmislerdir.

3) Yerel dile sahip olup-olmamaya (native-non-native speaker) gore DMF nin arastirilmasi
(Elder, McNamara & Bogdan, 2003; Ryan & Bachman, 1992; ). Bu calismalarda, tizerinde calisi-
lan yabana dil smavlarma ait DMF iceren maddelerin oran1 % 11 ile % 27 arasmda degismekte-
dir. Bu arastirmalarin sonucunda, DMF'nin olas1 sebebi olarak test maddelerinin iceriginin daha
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cok yerel dile sahip bireylerin ait olduklari kiiltiire ve teknolojiye dayali olabilecegi seklinde be-
lirtmiglerdir.

McNamara ve Roever (2006) Yabanci dil alaninda yapilan cinsiyete ve etnik kokene dayali
yapilan ¢alismalar incelemisler ve sonuglarini rapor etmislerdir. Buna gore; okudugunu anla-
ma testlerinde eger maddeler bilim ve teknik alanlarinda icerige sahipse, erkek 6grencilerin,
sosyal ve beseri bilimler icerigine sahipse, kiz 6grenciler lehine calistigini, benzer bir bigcimde
paralel ve zit anlamli sozctik bilgisini iceren ¢oktan se¢meli maddeler iceren testlerde insan ilis-
kileri, felsefe ve estetik kategorilerinde yer alan maddelerin kiz 6grenciler, bilim ve giinliik pra-
tik isler (para, alet, mekanik objeler, spor vb.) kategorisinde yer alan maddelerin ise erkek 6g-
renciler lehine isledigini rapor etmislerdir. Bu bulgularmn agiklamasinin ise, kadinlarin felsefe ve
insan iligkilerine 6nem vererek sosyallesirken, erkeklerin ise daha ¢ok bilimsel, teknik ve pratik
konulara yogunlasarak sosyallestikleri ve bu sebeple de erkeklerin bilim ve pratik konularda,
kadinlarin ise felsefe ve insan iligkileri konusunda daha ¢ok sey bildikleri ve tecriibe sahibi ol-
duklarimn belirterek yapmislardir (McNamara & Roever, 2006). Bu calismada ayrica dgrencile-
rin 6grenim gordtikleri boliimler onlarmn ilgi alanlar1 olarak ve ge¢mis yasantilarmin saglayabi-
lecegi donanim ve deneyim saglayabilecegi diistiniilerek yerlestirildikleri boliimlere gore mad-
delerin DMF icerip icermeyecegi calisildigindan maddelerin s6zel, sayisal, ya da grafiksel ifade
edilmesinin veya ifadeler icermesinin 6nemli oldugu diistintilmiis ve bu kisimda bu anlamda
literatiir saglayan calismalarada yer verilmistir.

Doolittle ve Cleary (1987) madde fonksiyonlarimn farkliiginin sebebinin maddelerin ice-
rikleri oldugunu belirtmislerdir (Doolittle & Cleary, 1987). Harris ve Carlton (1993) madde
formatinin ve iceriginin madde yanliligma sebep olup olmadigini arastirmislar ve (1) s6zel ola-
rak ifade edilmis problemlerde, (2) geometri ve aritmetik islemlerle ilgili problemlerde, (3) gra-
fik, sekil ya da tablo iceren maddelerde erkek 6grencilerin daha ytiksek performans gosterdigini
tespit etmislerdir (Harris & Carlton, 1993). Halpern (1996) sozel yetenege iliskin testlerde kiz
ogrencilerin erkek oOgrencilere nazaran daha yiiksek performans gosterdigini belirtmistir
(Halpern 1996). Ryan ve Chui (2001) yaptig1 calismastyla, Doolittle ve Cleary (1987) ve Harris
ve Carlton (1993)’tin calismalariyla 6rtiisen benzer sonuglara ulasmistir (Ryan & Chui 2001).

Tim bu calismalar gostermektedir ki; DMF'nin olas1 sebepleri ortak bir payda da bulus-
maktadir. Bu ortak nokta; Irk, cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey vb. gibi 6zellikler ve bu 6zellik-
lere dayali olciilen yapiyla iliskili olmayan biitiin ge¢mis yasanti (back ground) 6zellikleridir.

Yontem
Caligina Grubu

Bu caligma 2003-2004 egitim ve gretim yilinda Hacettepe Universitesi Yabanci Diller Yiik-
sekokulu (H.U-YDYO) tarafindan diizenlenen muafiyet sinavina katilan tiim dgrenciler tizerin-
de ytrtitiilmisttir. Calismada H.U yabanci dil muafiyet smavinda yer alan 85 madde ve bu
maddeleri yamitlayan 2071 6grencinin yanitlar1 kullanilmistir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmast

Calismada veri toplama araci olarak H.U-YDYO tarafindan diizenlenen 85 adet goktan seg-
meli maddeden olusan yabanci dil muafiyet testi kullamilmistir. Yabanci dil muafiyet sinavina
iliskin madde ve test istatistikleri ITEMAN paket programi araciligiyla hesaplanmistir. Yapilan
analiz sonucunda testte yer alan maddelerin madde ayiricilik giiclerinin 0,30 ile 0,72 arasinda
degistigi ve KR-20 giivenirlik katsayisinin ise 0,963 oldugu belirlenmistir. Ttiim bu bulgular kul-
lanilan testin yeterli diizeyde giivenirlige sahip olduguna iliskin kanit olarak kullanilabilir. Tes-
tin giivenirligine ve madde gecerligine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.
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[
Tablo I

Muafiyet Sinavina Iliskin Madde ve Test Istatistikleri

Madde p 1 Madde p rpp Madde p rpp  Test Ist.
1 066 0,54 30 0,44 0,54 59 048 045
2 0,70 0,61 31 0,59 0,52 60 048 046
3 054 0,59 32 0,59 0,63 61 045 031
4 015 0,37 33 0,47 0,46 62 010 058
5 032 0,38 34 0,66 0,58 63 028 048
6 056 0,46 35 0,78 0,62 64 042 057
7 0,70 0,54 36 0,22 0,44 65 0,70 0,64
8 048 0,53 37 0,51 0,53 66 043 051
9 050 0,52 38 0,49 0,42 67 069 0,60
10 045 0,35 39 0,40 0,59 68 047 0,63
11 013 0,32 40 0,51 0,37 69 031 059
12 046 0,61 41 0,39 0,48 70 032 052
13 050 0,50 42 0,42 0,37 71 041 048 § 2\,1 @
14 049 0,35 43 0,15 0,31 72 045 0,63 =) ? =
15 051 042 44 0,58 056 73 046 063 L zh
16 069 043 45 0,34 047 74 044 051 Al + +
17 038 0,31 46 0,36 0,48 75 044 0,64 § 80
18 068 043 47 0,28 0,34 76 057 0,66
19 065 0,61 48 0,47 0,53 77 047 0,65
20 048 0,34 49 0,58 0,57 78 030 047
21 060 0,48 50 0,62 0,60 79 055 0,53
22 067 0,54 51 0,61 0,64 80 049 046
23 0,67 0,52 52 0,61 0,51 81 056 0,63
24 045 047 53 0,31 047 82 056 047
25 0,77 0,52 54 0,60 0,40 83 036 0,60
26 049 049 55 0,55 0,53 84 050 0,56
27 028 0,38 56 0,75 0,53 85 026 0,31
28 0,70 0,57 57 0,64 0,39
29 0,13 0,30 58 0,51 0,72

Not: rpb, madee-test korelasyonu (Point-Biserial), p madde giicliik indeksini ifade etmektedir

Verilerin Analizi

Hacettepe Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu tarafindan diizenlenen yabanci dil mua-
fiyet sinavinin cinsiyete ve 8grenim goriilen boliimlere gére DMF igerip icermedigi tespit etmek
amacityla Mantel-Haenszel test istatistigi kullanilmistir. Calismada 6grencilerin kayitli olduklar:
boliimler, tip ve tip kokenli diger boliimler; saglik bilimleri, mithendislik ve fen fakiiltesine bag-
I1 boliimler; fen bilimleri, edebiyat ve iktisadi ve idari bilimleri fakiiltesine bagh boliimler; sos-
yal bilimler olarak ele alinmustir.

sy

Mantel-Haenszel kestirimi, Her bir “j” puan diizeyinde (yetenek diizeyi), odd-oraninin
agirliklandirilmis ortalamasidir. Agirliklandirma, dogru ve yanlis cevap frekanslarmnin carpila-
rak toplam cevap frekansina boliinmesi suretiyle elde edilir. Bu yapisiyla MH (Mantel-Haensel)
test istatistigi bir gruptaki bireylerin (alt grup) belli bir maddeyi dogru cevaplama olasiliginin
diger bir gruptaki bireylere gére daha fazla olup olmadig1 hakkinda bilgi verir (Scheunemann
ve Bleistein, 1989). Odd oraninin bir kestiricisi olarak ele alindiginda MH test istatistigi;

_XAD,IT,
¥BC,/T,

Oy

esitligiyle ifade edilebilir ve daha kolay yorumlanabilmesi i¢in logaritmik déniistiirme yapila-
rak; Ay, =—(235)In( oy ) katsaysi elde edilir. Bu istatistigin 0’dan kiigiik olmas1 maddenin bi-
rinci grup lehine, 0’dan biiyiik olmasi ise maddenin ikinci grup lehine ¢alistiginin gostergesi o-
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larak kullanilmaktadur. Esitlikte yer alan A; Birinci grupta maddeye dogru cevap verenlerin, B;:
Birinci grupta maddeye yanlis cevap verenlerin, C;: Tkinci grupta maddeye dogru cevap veren-
lerin, Dj: Tkinci grupta maddeye yanlis cevap verenlerin ve Tj: toplam cevap frekansim ifade et-
mektedir. A, istatistiginin aldig1 degere gére DMF'nin diizeyi hakkinda karara varilabilir. E-
ger bir maddeye iliskin A, istatistigi 1’den kiigiikse A diizeyinde diisiik veya gtz ard1 edilebi-
lir bir DMF, 1 ile 1,5 arasinda ise B diizeyinde diger bir ifadeyle orta diizeyde, 1,5'in tizerinde
bir deger almissa C diizeyinde yani yiiksek diizeyde DMF icermektedir (Scheunemann &
Bleistein, 1989; Nandakumar, 1993; Yurdugiil & Askar, 2004).

Bulgular ve Yorum

Hacettepe Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu tarafindan diizenlenen muafiyet sia-
vinda yer alan maddelerin cinsiyete gore DMF icerip icermedigine yonelik analiz sonuglar: Tab-
lo 2’de verilmistir.

Tablo IT

Muafiyet Stnavina Yonelik Cinsiyete Gore MH Analiz Sonuclart

Madde AMH  Diizey Madde AMH  Diizey Madde AMH  Diizey
1 -0,090 A 30 -0,339 A 59 -0,804 A
2 0,187 A 31 -0,787 A 60 -0,662 A
3 0,422 A 32 0,003 A 61 -0,011 A
4 0,571 A 33 0,334 A 62 -0,297 A
5 0,684 A 34 0,017 A 63 -0,419 A
6 0,422 A 35 -0,229 A 64 -0,845 A
7 -0,180 A 36 0,327 A 65 -1,185 B
8 0,837 A 37 0,057 A 66 -0,167 A
9 0,342 A 38 0,443 A 67 -0,058 A

10 0,233 A 39 -0,251 A 68 -0,389 A
11 0,657 A 40 0,073 A 69 -0,078 A
12 -0,585 A 41 -0,004 A 70 -0,647 A
13 0,423 A 42 0,184 A 71 -0,131 A
14 -0,155 A 43 0,080 A 72 -0,010 A
15 0,216 A 44 0,251 A 73 0,111 A
16 -0,354 A 45 0,312 A 74 0,210 A
17 0,342 A 46 0,340 A 75 -0,434 A
18 0,584 A 47 -0,006 A 76 0,362 A
19 -0,249 A 48 0,035 A 77 -0,006 A
20 0,049 A 49 0,337 A 78 -0,212 A
21 -0,066 A 50 0,319 A 79 -0,245 A
22 -0,098 A 51 0,094 A 80 -0,203 A
23 -0,089 A 52 0,559 A 81 -0,429 A
24 0,374 A 53 0,304 A 82 -0,325 A
25 -0,098 A 54 -0,037 A 83 -0,226 A
26 0,399 A 55 -0,709 A 84 -0,503 A
27 -0,158 A 56 0,169 A 85 -0,629 A
28 0,177 A 57 0,861 A

29 -0,618 A 58 0,332 A

*AMHX< 0 ise madde kiz dgrenciler, AMH>0 ise madde erkek 6grenciler lehine islemistir.

Tablo 2’de verilen sonuglara gore Hacettepe Universitesi yabanci diller yiiksek okulunda uy-
gulanan yabanci dil muafiyet sinavi kapsamindaki maddelerden 44 tanesi kizlar lehine geri kalan
41 tanesi de erkekler lehine ¢alismistir. Yabanci dil muafiyet smavima iliskin maddelerden sadece
65. madde 6nemli diizeyde DMF igerirken, diger maddeler 6nemli diizeyde DMF gostermemistir.
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Bu madde kiz 6grenciler lehine B diizeyinde DMF gostermistir. Buna gore 65. maddenin kiz 6g-
renciler lehine onlara avantaj saglayacak bir bicimde sistematik bir yanlilik tasityabilecegi, diger
maddelerin ise kiz ya da erkek 6grenciler lehine snemli diizeyde bir yanlilik tastmadig1 séylenebi-
lir. Fakat tablo dikkatle incelenecek olursa, A diizeyinde DMF igeren bazi maddelerin (8, 31, 55,
57,59, 60, 64, 85. ) digerlerine oranla daha yiiksek DMF icerdigi gozlenebilir. Bu maddelerden sa-
dece iki tanesi (8 ve 57. maddeler ) erkekler lehine DMF gostermistir. Bu maddeler onemli diizey-
de DMEF icermese de bu bulgu arastirmaci tarafindan 6nemli bulunmustur ve bu sebeple de tablo
tizerinde bu maddeler hem koyu hem de italik olarak belirtilmistir.

Hacettepe Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu tarafindan diizenlenen muafiyet sina-
vinda yer alan maddelerin grencilerin kayitlt olduklar: boliimlere gore gére DMF igerip icer-
medigine yonelik analiz sonuglar1 Tablo 3, 4 ve 5'de verilmistir.

Tablo III
Muafiyet Savina Yonelik Boliimlere Gore (Sosyal Bilimler — Saglik Bilimleri) MH Analiz Sonuglan

Madde AMH  Diizey  Madde AMH  Diizey  Madde AMH  Diizey
1 -0,043 A 30 0,401 A 59 0,195 A
2 0,045 A 31 -0,527 A 60 -0,366 A
3 -0,209 A 32 -0,723 A 61 -0,012 A
4 -0,485 A 33 0,354 A 62 -1,146 B
5 0,379 A 34 -0,565 A 63 -1,075 B
6 0,155 A 35 -0,653 A 64 -0,759 A
7 -0,644 A 36 1,327 B 65 -0,393 A
8 0,597 A 37 0,231 A 66 0,153 A
9 -0,464 A 38 0,658 A 67 0,037 A

10 -0,727 A 39 0,196 A 68 0,102 A
11 0,942 A 40 0,076 A 69 -0,055 A
12 -0,001 A 41 0,594 A 70 -0,765 A
13 -0,266 A 42 -0,009 A 71 -0,160 A
14 -0,124 A 43 0,202 A 72 -0,129 A
15 -0,189 A 44 -0,128 A 73 -0,237 A
16 -0,404 A 45 0,551 A 74 -0,037 A
17 0,686 A 46 0,033 A 75 0,513 A
18 -0,449 A 47 0,151 A 76 1,075 B
19 -0,416 A 48 -0,077 A 77 0,267 A
20 0,866 A 49 -0,883 A 78 -0,479 A
21 0,240 A 50 0,392 A 79 0,243 A
22 0,428 A 51 -0,420 A 80 -0,066 A
23 0,768 A 52 -0,368 A 81 0,732 A
24 0,519 A 53 -0,283 A 82 0,513 A
25 0,026 A 54 -0,279 A 83 0,583 A
26 0,659 A 55 -0,163 A 84 0,031 A
27 1,107 B 56 -0,461 A 85 0,016 A
28 -0,721 A 57 0,334 A

29 -0,280 A 58 -0,548 A

*AMHXx< 0 ise madde Saglik Bilimleri 6grencileri, AMH>0 ise madde Sosyal Bilimler dgrencileri
lehine iglemistir.

Tablo III'de verilen sonuglara gére Hacettepe Universitesi yabanc diller yiiksek okulunda
uygulanan yabanci dil muafiyet sinavi kapsamindaki maddelerden 45 tanesi saglik bilimlerinde
Ogrenim goren dgrenciler lehine geri kalan 40 tanesi de sosyal bilimlerde 6grenim goéren 6gren-
ciler lehine calismistir. Yabanci dil muafiyet smavina iliskin maddelerden 27, 36, 62, 63, 76.
maddeler 6nemli diizeyde DMF icerirken, diger maddeler énemli diizeyde DMF gostermemis-
tir. Bu maddelerden 27, 36 ve 76. maddeler sosyal bilimlerde 6grenim goren 62 ve 63. maddeler
ise saglik bilimlerinde 6grenim goren 6grenciler lehine B diizeyinde DMF gostermistir. Bu bul-
gulara dayanarak, 27, 36, 62, 63 ve 76. maddelerin 6grencilerin 6grenim gordiigu boliimlere go-
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re (sosyal bilimler ve saglik bilimler) avantaj saglayacak bir bicimde sistematik bir yanlilik tasi-
yabilecegi soylenebilir. Fakat Tablo 3 dikkatle incelenecek olursa, A diizeyinde DMF igeren bazi
maddelerin (8, 10, 11, 17, 20, 23, 26, 28, 32, 38, 41, 49, 64, 70, 81 ) digerlerine oranla daha yiiksek
DMF igerdigi gozlenebilir. Belirlenen bu 15 maddeden sadece 6 tanesi (10, 28, 32, 49, 64, 70.
maddeler) saglik bilimlerinde 6grenim goren 6grenciler lehine DMF gostermistir.

Tablo IV

Muafiyet Sinavina Yonelik Boliimlere Gére (Sosyal Bilimler — Fen Bilimleri) MH Analiz Sonuglart

Madde AMH  Diizey Madde AMH  Diizey Madde AMH  Diizey
1 -0,656 A 30 -0,229 A 59 -0,035 A
2 -0,940 A 31 0,566 A 60 0,297 A
3 -0,081 A 32 -0,137 A 61 0,455 A
4 0,355 A 33 -0,231 A 62 0142 A
5 -0,337 A 34 0,320 A 63 0,609 A
6 -0,421 A 35 -0,750 A 64 0,171 A
7 -0,232 A 36 0,032 A 65 0,355 A
8 0448 A 37 -0,512 A 66 -0,295 A
9 0,097 A 38 -0,154 A 67 0,158 A

10 -0,072 A 39 -0,109 A 68 -0,128 A
11 0,121 A 40 0,048 A 69 -0,218 A
12 -0,279 A 41 -0,071 A 70 0,903 A
13 0,342 A 42 -0,283 A 71 0,525 A
14 -0,226 A 43 0,053 A 72 -0,110 A
15 0,142 A 44 -0,354 A 73 0,515 A
16 -0,601 A 45 0,201 A 74 0,977 A
17 0,189 A 46 0,589 A 75 -0,711 A
18 0,036 A 47 -0,077 A 76 0,490 A
19 -0,695 A 48 0,046 A 77 0,205 A
20 0,183 A 49 0,408 A 78 1,052 B
21 -0,189 A 50 -0,044 A 79 0,283 A
22 -0,186 A 51 -0,067 A 80 -0,021 A
23 -0,495 A 52 -0,053 A 81 -0,057 A
24 0,214 A 53 0,278 A 82 0,092 A
25 0,150 A 54 -0,279 A 83 -0,489 A
26 -0,627 A 55 -0,031 A 84 -0,369 A
27 -0,383 A 56 -0,103 A 85 0,143 A
28 -0,119 A 57 -0,285 A

29 0,030 A 58 0,398 A

*AMHx< 0 ise madde Sosyal Bilimler 6grencileri, AMH>0 ise madde Fen Bilimleri 6grencileri le-
hine iglemistir.

Tablo IV incelendiginde, muafiyet sinavina ait maddelerden 45 tanesi sosyal bilimlerde 6g-
renim goren dgrenciler lehine geri kalan 40 tanesi de fen bilimlerde 6grenim goren 6grenciler
lehine calismistir. Fakat tiim maddeler icerisinde sadece 78. madde fen bilimleri 6grencileri le-
hine 6nemli diizeyde (B dtizeyi) DMF icermektedir. Diger maddeler ise A diizeyinde DMF i-
cermektedir. A diizeyinde DMF igeren baz1 maddelerin (1, 2, 16, 19, 26, 35, 63, 70, 74, 75 ) diger-
lerine oranla daha ytiksek DMF icerdigi gozlenebilir. Belirlenen bu 10 maddeden 7 tanesi (1, 2,
16, 19, 26, 35, 75. maddeler) sosyal bilimlerde grenim goéren dgrenciler lehine, diger ti¢ madde
ise (63, 70, 74 ) fen bilimlerinde 6grenim goren dgrenciler lehine DMF gostermistir. Bu madde-
ler icerisinden ozellikle 2, 70 ve 74. maddelere ait AMH degerleri incelendiginde cok ytiksek ne-
redeyse 6nemli diizeye yakin DMF icerdikleri gozlenmistir.
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Tablo V
Muafiyet Sinavina Yonelik Boliimlere Gore (Saglk Bilimleri — Fen Bilimleri) MH Analiz Sonuglar

Madde AMH  Diizey Madde AMH  Diizey Madde AMH  Diizey
1 -0,549 A 30 0,267 A 59 0,087 A
2 -0,757 A 31 -0,045 A 60 -0,111 A
3 -0,082 A 32 -0,858 A 61 0,323 A
4 -0,136 A 33 0,023 A 62 -1,064 B
5 0,063 A 34 -0,161 A 63 -0,679 A
6 -0,293 A 35 -1,158 B 64 -0,504 A
7 -0,834 A 36 1,246 B 65 -0,164 B
8 0,931 A 37 -0,147 A 66 -0,280 A
9 -0,478 A 38 0,599 A 67 0,316 A

10 -0,739 A 39 0,029 A 68 -0,295 A
11 0,834 A 40 0,098 A 69 -0,216 A
12 -0,065 A 41 0,509 A 70 0,043 A
13 -0,124 A 42 -0,419 A 71 0,306 A
14 -0,415 A 43 0,008 A 72 -0,273 A
15 0,051 A 44 -0,313 A 73 -0,025 A
16 -0,704 A 45 0,701 A 74 0,884 A
17 0,910 A 46 0,563 A 75 -0,336 A
18 -0,305 A 47 0,290 A 76 1,494 B
19 -1,121 B 48 0,148 A 77 0537 A
20 1,028 B 49 -0,502 A 78 0,388 A
21 0,093 A 50 0,347 A 79 0,562 A
22 0,322 A 51 -0,417 A 80 -0,133 A
23 0,249 A 52 -0,302 A 81 0,702 A
24 0,858 A 53 -0,336 A 82 0,493 A
25 0,203 A 54 -0,506 A 83 0,081 A
26 0,084 A 55 -0,294 A 84 -0,147 A
27 0,696 A 56 -0,754 A 85 -0,055 A
28 -0,589 A 57 0,319 A

29 -0,492 A 58 -0,169 A

*AMHx< 0 ise madde Saglik Bilimleri 6grencileri, AMH>0 ise madde Fen Bilimleri 6grencileri le-
hine iglemistir

Tablo V incelendiginde, muafiyet sinavina ait maddelerden 45 tanesi saglik bilimlerinde 6g-
renim goren 6grenciler lehine, geri kalan 40 tanesi de fen bilimlerde 6grenim goren dgrenciler
lehine galismustir. Testte yer alan 19, 20, 35, 36, 62 ve 76. maddeler 6nemli diizeyde (B diizeyi)
DMF icermektedir. Bu maddelerden 19, 35 ve 62. maddeler saglik bilimleri, 20, 36 ve 76. mad-
deler fen bilimleri 6grencileri lehine DMF gostermistir. Diger maddeler ise A diizeyinde DMF
icermektedir. A diizeyinde DMF iceren bazi maddelerin (2, 7, 8, 10, 11, 16, 17, 24, 27, 28, 32, 38,
45, 56, 63,74, 81) digerlerine oranla daha ytiksek DMF icerdigi gozlenebilir. Belirlenen bu 17
maddeden 8 tanesi (2, 7, 10, 16, 28, 32, 56, 63. maddeler) saglik bilimlerinde 6grenim goren 6g-
renciler lehine, diger 9 madde ise ( 8, 11, 17, 24, 27, 38, 45, 74, 81 ) fen bilimlerinde 6grenim go-
ren dgrenciler lehine DMF gostermistir. Tablo 4, tablo 1 ile birlikte ele almacak olursa, 6nemli
diizeyde saglik bilimleri lehine DMF gosteren maddelerin tutarl bir sekilde farkli béliimler s6z
konusu oldugunda bile DMF igerdigi gozlenebilir. Ozellikle, 36 ve 76. maddeler hem sosyal bi-
lim 6grencileri hem de fen bilimi 6grencilerine gore saglik bilimlerinde 6grenim goren 6grenci-
lerin aleyhine DMF icerirken, 62. madde saglik bilimleri lehine 1srarl bir bicimde DMF icermek-
tedir. Bu da bazi sorularin igeriklerinin veya ifadelerinin gruplardan birisi lehine avantaj sagla-
digimi gostermektedir.
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Sonug ve Oneriler

H.U. Yabanci dil muafiyet smavinda yer alan maddelerden % 1,2’sinin (1 madde) cinsiyete
gore DMF gosterirken, ogrencilerin kayitli olduklar1 boliimlere gore analiz yapildiginda tablo
tamamen degismis ve maddelerin yaklasik % 11’inin (9 madde) 6grencilerin kayitli olduklar
boliimlere gore B diizeyinde (orta diizey) DMF icerdigi belirlenmistir. Her iki degiskene gore de
C diizeyinde (yiiksek diizey) DMF iceren madde olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglar-
dan da anlasilacag gibi yabanc dil sinavlarinda yer alan maddeler hem cinsiyete hem de 6gre-
nim goriilen boliimlere gore DMF icermektedir. Bu ¢alismanin devami olarak, bu maddelerin
neden DMF gosterdigi ortaya konmast amactyla Hacettepe Universitesi Yabanc diller yiikseko-
kulundan 6nemli diizeyde DMF iceren maddeler uzmanlar araciligiyla incelemek tiizere isten-
mis fakat ilgili kurum sorularin daha sonraki senelerde kullanilabilecegini gerekce gosterdigin-
den sorular incelenememistir. Bu sebeple alan yazin dayali olarak olas1t DMF sebepleri tizerinde
durulmustur. Aslen Alan yazinda yapilan tiim arastirmalarin sonuglar: incelendiginde
DMFnin olas1 sebebinin ortak bir payda da bulustugu goriilebilir: Irk, cinsiyet, sosyo-
ekonomik diizey vb. gibi 6zellikler ve bu 6zelliklere dayali 6lciilen yapiyla iliskili olmayan bii-
tin gecmis yasanti 6zellikleridir (background).

Arastirmanin sonuglarina gore, sinav sorularmin bir madde disinda, cinsiyet degiskeni g6z
ontinde tutuldugunda gruplardan herhangi birisine avantaj olusturmayacak bir bicimde olustu-
ruldugu ve gecerliginin biiytik olciide saglandig1 soylenebilir. Bu bulgu Ryan ve Bachman
(1992)'nin bulgulariyla paralellik gostermektedir. Ayrica bu bulguya dayanarak 6grencilerin
cinsel rollerine dayal1 ge¢mis yasantilarinin maddeleri dogru cevaplama olasiliklarma etki et-
medigi ya da diger bir ifadeyle testte yer alan maddelerden birisi hari¢, diger maddelerin 6g-
rencilerin cinsiyetlerine gore avantaj ya da dezavantaj olusturmayacak sekilde adil davrandig:
soylenebilir. Cinsiyete gore DMF iceren 1 maddenin, DMF icermesindeki olas1 sebep olarak, ge-
nel olan ve literatiir tarafindan desteklenen kiz ve erkek 6grencilerin degisik ilgi ve deneyimlere
sahip olmalarini ve bu maddelerin igeriklerinin gruplardan birine bu anlamda avantaj saglaya-
bilecegi gosterilebilir (Takala & Kaftandjieva, 2000; McNamar & Roever, 2006). Bilindigi gibi a-
rastirmalar farkli cinsiyetlere (kiz ve erkek 6grenciler) arasindaki ilgi ve yasamsal farkliliklarin
erken yaslarda baslayarak, ileriki yillarda da devam ettigini rapor etmektedir. Dahas: bu ilgi
farkliliklarimn bireylere degisik yasanti ve deneyimler sagladigini, bu farkliliklarinda okul akti-
viteleri, test puanlar1 ve notlar: tizerinde etkili olabilecegini ve bu durumun ¢lgiilen yapiyla i-
liskili olmayan varyans kaynag: olabilecegini ve yanliliga yola acabilecegini vurgulamislardir
(Azen, & Gafni, 2002; Nicolopoulou, 1997; Roller, 1990; Scheuneman, 1983; Westby, 1990; Zwick
& Ercikan 1988)

Cinsiyete gore DMF analizi yapildiginda genel olarak H.U. muafiyet sinavinin gecerligini
genel olarak korudugunu soylemek miimkiinken, Bir baska degisken olan ve 6grencilerin ilgile-
riyle yakindan alakal1 oldugu diisiiniilen, kayitlt olduklar1 bsliime gére DMF analizi yapildi-
ginda tablo tamamiyla degismekte ve dlgme aracinin gegerligi konusunda ciddi tehditler oldu-
gu goze carpmaktadir. Zira bazi boliimler lehine tutarli ve 1srarh bir sekilde isleyen maddeler
oldugu goze carpan onemli bir husus olarak kendini gostermektedir. Bu durumun olas1 sebep-
leri arasinda 6grencilerin tercih ettikleri boltimlerin ilgileriyle ve onlarin tercihleriyle yakindan
alakal1 oldugu diistintildtigtinde, bu gruplarin degisik ilgilere sahip olabilecekleri alan tercihle-
rine bakildiginda soylenebilir. Degisik ilgilere sahip bu 6grencilerin ilgileri dogrultusunda
farkli deneyimlere sahip olabilecekleri diisiiniilebilir (ilgilerine doniik kitap okuma, arastirma
yapma, materyallerle yasant1 saglama vb.). Maddelerin iceriklerinin de bu gruplardan biri lehi-
ne olmasimin maddeyi dogru cevaplama olasiligin1 bu grup lehine artiracag literatiire dayana-
rak soylenebilir (Azen, Bronner & Gafni, 2002; Roller, 1990; McNamara & Roever, 2006). Bu se-
beple baz1 maddelerin iceriklerinin belli alanlara kayitli 6grenciler lehine avantaj saglayacak bi-
¢imde hazirlanmus olabilecegi duistiniilebilir. DMF’ye yol acan bir baska sebep olarak, 6grencile-
rin boliimlere atanirken temel alinan puanlarin onlarin sayisal ya da sozel v.b yetenege sahip
olduklarmin bir gostergesi olarak diistiniildiigtinde, 6grencilerin bu anlamdaki donaniminin ve
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maddelerin iceriklerinin de (sayisal, sozel, grafik, sekil vb) literatiire dayanarak DMF’e yol aca-
bilecek sebepler arasinda oldugu soylenebilir. (Doolittle & Cleary, 1987; Harris & Carlton, 1993;
Berberoglu, 1995, 1996; Ryan & Chui, 2001; Yurdugiil & Askar, 2004) . Bu sonugclara gore, Ya-
banci dil muafiyet sinavlarinin cinsiyet ve 6grencilerin kayitli olduklar: boliimlere gére DMF a-
¢isindan analiz edilmesinin geregi ortaya ¢ikmaktadir. DMF'nin giderilmesi bireylerin yabanci
dil yeterligine ve muafiyetine iliskin verilecek kararlara ait hatalarin azaltilmas: acisindan bir
tedbir olarak diisiiniilebilir. Baz1 soru gruplarinda gozlenen, B diizeyinde AMH degerine sahip
maddelerin yani sira, A diizeyinde olup digerlerine oranla daha yiiksek AMH degerine sahip
olan maddeler daha fazla yanlliga isaret etme olasilig1 tasidigindan bu maddelerin dikkatle in-
celenmesi gerektigi actkca goriilmektedir.

Ulkemizde her y1l yabanai dil yeterlik diizeyini belirlemek tizere farkli amaglarla birgok si-
nav diizenlenmektedir ve bu smavlara farkli kaynaklardan bir ¢ok insan katilmaktadir. Bu s1-
navlara katilan bireylerin ortak elestirilerinden biriside, sinav sorularinin bazi bolim ya da di-
siplinlere daha uygun icerikte oldugu ve bununda performanslarini etkiledigidir. Bu arastirma-
nin sonuglart dogrultusunda, arastirmacilara ve uygulayicilara (gesitli amagclarla smav diizenle-
yen, uygulayan ve sonuglarini degerlendiren kisi, kurum ya da kuruluslar) diizenlenen simav
maddelerinin, smava katilan bireylerin cesitli ozelliklerine gére yanlilik tasiyabilecegi goz 6-
niinde tutularak, oncelikle sinavi alacak olan grup ya da gruplarin profillerinin analiz edilmesi
daha sonra maddelerin iceriklerinin sinavi alan bireylerin biyolojik, genetik ve sosyo-kiilttirel
ozellikleri goz ontinde tutularak bir komisyon tarafindan gozden gegirilmesi, testlerin ve mad-
delerinin kapsaminin smavi alan alt gruplar goz 6ntine alinarak diizenlenmesi onerilebilir.
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Yaratic1 Drama Yonteminin Okudugunu
Anlama Basarisina Etkisi ve Yonteme
Iliskin Ogrenci Goriisleri

The Effect of Creative Drama Technique on
Reading Comprehensive Achievement and
Student Opinions on the Technique

Fatma Susar KIRMIZI*

Oz
Problem Durumu: Yaratict Drama son yillarda, diinyada oldugu kadar tilkemizde de
cok kullanulan bir yéntem olmustur. Yaratict Drama, onceden belirlenen bir konunun,
dogaclama, rol oynama gibi tekniklerden yararlanarak, grupla canlandirma yapilmasi-
dir. Yapilan canlandirmalarda katilimcilarin birikimlerinden, yasantilarindan ve oyu-
nun genel 6zelliklerinden yararlanilir. Calismanin amacina ve grubun yapisma gore
Yaratict Drama stireci gerceklestirilir.

Arastirmamn Amaci: Yaratict Drama ve Okudugunu Anlama Stratejilerinin egitim ve 6g-
retimde bir araya getirilmesinin 6grenmede onemli firsatlar saglayacag: diistincesi ile
calismanin konusu belirlenmistir. Bu arastirma ile temel olarak, Hkt’)g'retim 4. sif
Tiirkge dersi kapsaminda, okudugunu anlama egitiminde, Yaratict Drama Yonteminin
etkisi ve yonteme iligkin 6grenci goriislerinin ortaya konmas: amaglanmaktadir.

Arastirmamn Yontemi: Bu arastirmada on test, son test gruplu deney deseni ve nitel aras-
tirma modeli kullanilmistir. On test ve son testlerde arastirmaci tarafindan gelistirilen
“Okudugunu Anlama Basar1 Testleri (OBAT)”, goriismelerde ise “Yar1 Yapilandirilmis
Goriisme Formu” kullanilmustir.

Bulgular ve Sonuglar: Arastirmada Acik Uclu Okudugunu Anlama Basar: Testi sonugla-
rma gore, Yaratict Drama Yéntemine Dayali Ogrenme ve Tiirkge Dersi Ogretim Prog-
ramina Gore Ogrenme Gruplari arasinda deney grubu lehine 6nemli bir farkliliklar ol-
dugu tespit edilmistir. Yapilan nitel arastirma verilerine gore ise 6grenciler, hoslanma,
empati, basari, kendini ifade etme ve ekip ruhu kodlarinda olumlu gériisler ortaya
koymustur.

Oneriler: Yaratict Drama Yonteminin okudugunu anlama stratejilerinin kullanimu tize-
rinde daha islevsel ve etkili olmasi igin, uzun stireli ve ayrintili arastirmalar yapilmali-
dir. Okudugunu anlama stratejileri egitimi ile Yaratic1 Drama birlestirilerek okuma egi-
timine yonelik daha etkili programlar hazirlanmalidir.

Anahtar Sozciikler: Yaratict Drama, Okudugunu Anlama Stratejileri, Basari, flkogretim.

Abstract

* Yrd. Dog. Dr., Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Stuf Ogretmenligi ABD, fatmas_30@yahoo.com
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Problem Statement: Recently, Creative Drama has become one of the most common
methods not only throughout the world but also in our country. Creative Drama is act-
ing out a subject determined before hand by a making use of such techniques as spon-
taneity, role-play, etc. During the acting participants” experiences, their lives and gen-
eral characteristics of the play are all essential. According to the aim of the play and the
structure of the group, the process of creative drama is maintained.

Purpose: The study’s aim was determined by the belief of combing creative drama and
reading comprehensive strategy in the learning and teaching process would provide
important opportune. With this study, basically, the purpose was to determine the ef-
fect of creative drama technique in the process of reading comprehension education in
scope of elementary school 4th grade Turkish lesson, and students” opinions about the
technique.

Method: In the study, on the pre test and post test Reading Comprehension Test devel-
oped by the research, and in the interviews semi structured interview form was used.

Findings and Results: According to the open ended Reading Comprehensive Achieve-
ment Test results control group (Teaching with Turkish Lesson Teaching Program) and
experimental group (teaching with Creative Drama and strategy use) there were signifi-
cant differences between experimental group having higher scores. Quantitative analy-
ses demonstrated that students reported positive opinions on empathy, self explana-
tion, and team work.

Suggestions: In order to determine the ways (conditions) creative drama technique
would be more functional and efficient determination of the reading comprehension
strategy there is further need for longitudinal and detailed research. It is necessary to
design (develop) more efficient programs toward reading education by combing read-
ing comprehension strategy education and creative drama.

Keywords: Creative Drama, Reading Strategies, Achievement, Primary School.

“Yaratic1 Drama, dogaglama, rol oynama vb. tiyatro ya da drama tekniklerinden yararlani-
larak, bir grup calismasi icinde, bireylerin bir yasantiyi, bir olays, bir fikri, kimi zaman bir soyut
kavrami ya da bir davranisy, eski biligsel ériintiilerin yeniden diizenlenmesi yoluyla ve gozlem,
deneyim, duygu ve yasantilarin gézden gecirildigi “oyunsu” siireclerde anlamlandirilmasi, can-
landirilmasidir. Ancak Yaratic1 Drama calismalari tiyatro yapmak degildir; oyunculuk degildir”
(San, 2002, s. 81; San, 1999: s. 267). “San (1998) drama sozciigiiniin 6niinde kullanilan “yaratic1”
sozctigiinii ozellikle ve bilerek eklediklerini belirtir. Yaratict Drama kavrami, “énceden yazilmis
bir metin olmaksizin, katilimcilarin kendi yaratict buluslari, 6zgiin diistinceleri, 6znel anilar1 ve
bilgilerine dayanarak olusturduklar1 eylem durumlari, dogaclama ve canlandirmalar” yanini
kapsar. Alan yazinda yer yer farkli adlandirmalar karsimiza ¢iksa da nitelik, amag ve kapsam
acisindan bu kavramlar 6z olarak birbirinden farkli degildir” (Akt: Adigiizel, 2006, s. 21). Bu ca-
lismada ise tiyatro ya da oyunculuk disinda, egitim stirecinde bir 8gretim yontemi olarak kulla-
nilan “Yaratict Drama” kavramu tercih edilmistir. “En genel yaniyla Yaratict Drama; her hangi
bir konuyu, dogaclama, rol oynama gibi tekniklerden yararlanarak, bir grupla ve grup tiyeleri-
nin birikimlerinden, yasantilarindan yola ¢ikarak canlandirmalar yapmaktir. Bu canlandirma
siireclerinde oyunun genel ozelliklerinden yararlanilir ve bir lider, drama 6gretmeni/egitmeni
esliginde ve yapilacak calismanin amacina, grubun yapisina gore énceden belirlenmis mekanda
Yaratic1 Drama stireci gerceklestirilir” (Adigtizel, 2006, s. 21).

Bilindigi tizere Tiirkge dersi (1-5 siniflar) Ogretim Programi gagdas yaklagimlar dogrultu-
sunda MEB Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi'nca 12.07.2004 tarihinde kabul edilen bir karar-
la bir y1l pilot okullarda denendikten sonra birtakim diizenlemelerle egitim- 6gretim yilindan i-
tibaren biitiin okullarda uygulamaya konulmustur (MEB, 2006). Programda Coklu Zeka Kura-



Egitim Arastirmalar: | 61

my, Isbirlikli Ogrenme, Yapisalci Yaklagim gibi bir cok yeni yaklasim ve yonteme yer verilmis-
tir. Yaratict Drama da bunlardan birisidir. “Kavcar (1986) yontemin dgrencinin anlama ve an-
latma yeteneklerini, kisiligini daha ¢ok gelistirdigini belirtmektedir. Ogrenciler bagka bir kimli-
ge biirtintir, baskalarinin nasil hissettigini, nasil distindigiini ve nasil davrandigini daha iyi
anlarlar. Bu yontemde 6grenciler, bir tepki ile karsilasmaksizin ve herhangi bir bicimde ceza-
landirilma tehlikesi olmaksizin bir bagkas: gibi diistintir, duyar ve davrams gosterirler. Daha da
6nemlisi, 6zel durumlarini rahatlikla ve ictenlikle tartisabilirler” (Akt: Adgtizel, 2002, s. 39-46).

Bilgi birikiminin temel amaci sayilan okuma, egitim stireclerinde ve toplumsal konularda
bilgi kazaniminin temel yollarindan biridir. Birey iyi bir okuyucu degilse egitim stirecinde bir
cok zorlukla karsilasacaktir. “Okudugunu anlamak i¢in kelimelerdeki anlami basit bir sekilde
yakalamak yeterli degildir. Etkili bir okuyucu anlayarak okumay1 basarmak icin, metinle kendi
yasantisir iliskilendirebilme, bilgiyi tzetleyebilme, sonug ¢ikarma, metne yonelik sorular olus-
turma gibi uygulamalari etkin bir sekilde yapabilmelidir” (Allen, 2003; Keer&Verhaeghe, 2005).
Metnin, okuyucu tarafindan anlasiimas: bilis ve bilististii stratejilerin etkili bir sekilde kullanil-
masina baghdir. Etkili okuyucular, kapsamli bir metni anlamay1 kolaylastiran bilististii ve bilis
stratejileri ustalikla kullanir (Harvey&Goodvis, 2002; Vygotsky 1987'den Akt. Allen, 2003;
Schunk&Zimmerman, 1994). Okudugunu anlama stratejileri genel olarak alan yazinda 3 grupta
toplanmustir. Bunlar: 1. Okuma Oncesi Stratejiler; Gézden Gegirme/ Inceleme, Okuma Amacla-
rint Belirleme, Onbilgileri Harekete Gegirme, Sorular Cikarma, Tahminde Bulunma/Hipotez
Olusturma. 2.Okuma Sirasi Stratejiler; Sozctikleri Tanimlama, His,ki Kurma, Zihninde Canlan-
dirma, Sorulara Yamit Arama ve Yeni Sorular Olusturma, Hedefe Odaklanma, Tahminle-
ri/Hipotezleri Kontrol Etme, Not Alma, Karmagik Noktalar: Belirleme, Akict Okuma. 3.0Okuma
Sonrasi Stratejiler; Ozetleme, Sorular1 Yanitlama, Sentez Yapma, Metni Gorsel Ogelerle ifade
Etme, Degerlendirme (Susar Kirmizi, 2006, s. 27).

Yaratic1 Drama ve Okudugunu anlama stratejileri ile ilgili olarak yapilan calismalarin sayis:
hizla artmaktadir. Bunlardan birisi de Lin (1999) tarafindan, Tayvan'da, farkli etnik kokenler-
den gelen 6grencilerle yapilmustir. Yaratict Drama ve hikaye calismasini kapsayan arastirmanin
amaci Oykiiniin anlagilmasinda Yaratict Drama Yonteminin, grup tartismasi ve hikayenin sesli
bir sekilde tekrarlanmasi teknikleriyle karsilastiriimasidir. Calismanin sonucuna gore; dgrenci-
ler, dykiiler canlandirildiginda ve benzetmeler yapildiginda daha iyi performans gostermistir
(Lin, 1999). Kraemer'in (2001) yaptig1 calismanin amaci ise 6gretmenlerin Yaratict Dramayi al-
gilama bicimlerini ve bu yonteme iliskin goriislerini belirlemektir. Arastirma sonunda 6gret-
menlerin teknige yonelik olan tutumlarmin uygulamay1 etkiledigi ve ders miifredatlarmin is-
lenmesinde Yaratict Dramanin etkili bir yéntem oldugu belirlenmistir (Kraemer, 2001). Ataman
(2006) calismasini Yaratici Drama ile yazinsal degeri olan tiriinler ortaya ¢ikarmak ve 6grenci-
lerde yazmaya kars1 istek uyandirmak amactyla yapilmstir. Calisma, Bilkent Universitesi Ha-
zirhik Okulu 4. sinif ile ytirttiilmistiir. Yaratict Drama yontem olarak kullanildiginda, Tiirkce
dersinin yazma kazammlar1 verilirken etkili oldugu sonucuna varilmistir (Ataman, 2006).
Champley (2005) yaptig1 calismayla yetiskin insanlarin kullandiklar1 okuma stratejilerini ve o-
kuma materyallerini belirlemeyi amaglamstir. Bu ¢alismada nitel ve nicel arastirma sonuclari,
katilimcilarin gergeklestirilen egitim sonunda cesitli okuma materyallerini daha fazla kullandik-
larm1 ve okuma stratejilerini kullamim diizeylerinin  arttirdiklarimi ortaya koymaktadir
(Champley, 2005). Susar Kirmizi (2006) Isbirlikli Ogrenme Yonteminin tutumlar ve okudugunu
anlama stratejileri tizerindeki etkisini aragtirmistir. On test, son test kontrol gruplu deney dese-
ni kullanulan arastirma ilkogretim dordiincii siniflarda 178 6grenciyle gerceklestirilmistir. Aras-
tirma sonunda tutum ve strateji kullanim diizeyinde olumlu gelismeler oldugu tespit edilmistir
(Susar Kirmizi, 2006). Whisnant (2005), ikinci dil olarak Ingilizce grenen 2. ve 3. siuf dgrenci-
lerinin grenme stratejileri kullanildiginda okuma basarismin artip artmadigini arastirmustir.
Calisma Giiney Kaliforniya’da cogunlukla Ispanyol sgrencilerin egitim gordiigii 10 okulda yii-
riitiilmiistiir. Yapilan testler ve gortismeler sonunda, 6grenme stratejileri ile yapilan egitimin
ogrencilerin okuma basarisini arttirdig tespit edilmistir (Whisnant, 2005).
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Aragtirmanin Amaci ve Onemi

Isbirligi yapabilme, kendine giiven duyma, kendini gerceklestirme, iyi bir ifade becerisi, ka-
zanilan bilgiyi uygulayabilme ¢agdas insanin 6zelliklerinden bazilaridir. Yaratic1 Drama bu 6ze-
liklerin gelistirilmesinde oldukca 6nemlidir. Bireyin kendini, cevresini fark etmesine, farkli ba-
kis acilariyla olaylar1 degerlendirmesine, evrensel ve demokratik tutum gelistirmesine katki
saglar. Okudugunu anlama stratejilerinin kullanimi ise 6grencinin kendi kendine 6grenmesini,
okudugu tizerinde diistinmesini, bilgiyi zihninde yapilandirmasini saglayan énemli bir siiregtir.
Bu baglamda Yaratici Drama ve Okudugunu Anlama Stratejilerinin egitim ve 6gretimde bir a-
raya getirilmesinin iyi bir deneyim olacag1 ve 6grenmede 6nemli firsatlar saglayacag: diistince-
siyle calismanin konusu belirlenmistir. Okudugunu anlama stratejileri egitiminin Yaratic1 Dra-
ma Yontemiyle desteklenmesi egitim stirecini oldukca etkili kilacag1 diistincesi de ¢alismanin
ortaya ¢ikmasinda etkili olmustur. Ciinkii strateji egitimi ve Yaratict Dramanin bir araya geti-
rilmesiyle ortaya konulacak dgretimsel islerde siniftaki her 6grenen, grup arkadaslariyla birlikte
derse katilacak; metnin ana fikrini bulma, resim ¢izme, canlandirma, posterler olusturma ve
bunlar gibi pek cok etkinlikler yapacaktir. Boylece Tiirkge Ogretiminde hayat boyu ve severek
okuma aliskanlig1 gelistirebilme olanag1 yakalanmis olacaktir. Bu baglamda arastirmanin yeni
ilkogretim okullar1 6gretim programlarmin uygulamasinda farkli bir boyut getirmesi beklen-
mektedir. Bu arastirma ile temel olarak, Hkﬁgretim 4. sinif Tiirkce dersi kapsaminda, okudugu-
nu anlama basarisinda Yaratici Drama Yonteminin etkisi ve yonteme iliskin 6grenci goriisleri-
nin ortaya konmasi amaclanmaktadir.

Alt Problemler

1. Yaratict Drama Yontemi ve Tiirkge Ogretim Dersi Programiyla yapilan 6gretim dgrencile-
rin erisileri tizerinde anlamli farkliliklar olusturmakta midir? 2. Deney Grubundaki dgrencileri-
nin, uygulama sonrasinda, Tiirk¢e Dersinin Yaratict Drama Yontemiyle islenmesine yonelik go-
riisleri ne yondedir? Arastirmada su kisaltmalar yer almaktadir. OBAT: Okudugunu Anlama
Basar1 Testleri, YDG: Yaratict Drama Grubu, TOPOG:Tiirkge Dersi Ogretim Programiyla Og-
renme Grubu.

Yontem

Calismanin alt problemlerini arastirmak amaciyla 6n test, son test kontrol gruplu deney de-
seni ve nitel arastirma deseni kullamilmistir (Biiytikoztiirk, 2002; Atil, 1998; Seyidoglu, 1997;
Karasar, 2005). Arastirma, 2005-2006 egitim-6gretim yili ikinci doneminde, izmir ilinin Buca il-
cesinde yer alan, MEB’e bagl orta sosyo-ekonomik diizeye sahip bir ilkogretim okulunun 4. s1-
nifinda, yedi haftada gerceklestirilmistir. Uygulama sirasinda “Yenilikler ve Gelismeler” tema-
sinda yer alan “Haberlesme, Cocuklar Dogustan Bilim Adamidir, Hayalimdeki Robot, Teknolo-
jinin Hayatimizdaki Yeri, Uzaya Giden Ugurtma” isimli bes metne yonelik uygulamalara yer
verilmistir. Deney grubunda Yaratici Drama Yoéntemi (Kiz=19, Erkek=18), kontrol grubunda
(K1z=19, Erkek=18) ise 2005-2006 Egitim-Ogretim yili Tiirkge programinda yer alan yontem,
teknik ve etkinlikler uygulanmustir. Haftada alt1 saat olan tiim Ttirkce derslerinden bir saati ser-
best okuma etkinliklerine ayrilmistir. Uygulamada Tiirkce egitiminin unsurlar1 olan dinleme,
konusma, okuma, yazma, gorsel okuma ve gorsel sunu becerilerinin bir biitiin oldugu ilkesin-
den hareket edilmis, arastirmaya yonelik degerlendirmeler ise okudugunu anlama calismalari-
na yonelik olarak gerceklestirilmistir.

Yaratict drama grubunda yapilan ¢alismalar. Calismalarin rahat ve genis bir alanda yapilmasi
gerektiginden genellikle okulun tiyatro salonunda calisilmustir. Yaratict Drama calismalarinda
denge calismalari, fotograf kullanma, istasyon teknigi, dogaclama, resim yapma, ritim, oyki
yazma, devinim tiyatrosu, donuk imgeler, siiri masallastirma, maske ¢alismasi, televizyon prog-
ramu yapma, biling koridoru gibi teknik ve etkinliklere yer verilmistir. Etkinliklerin gerceklesti-
rilmesinde hikaye haritasi, resim ¢izme, 5N 1K, baslik bulma, metnin igerigini tahmin etme, du-
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var gazetesi hazirlama, paragraf tamamlama, sarki s6zii yazma, ritim tutma, 6zetleme, resim
yapma gibi calismalar grup tirtinii olarak istenmistir. Ders sonlarinda etkinlik stireci farkl sekil-
lerde degerlendirilmistir. Egitim programinin olusturulmasi stirecinde yirmi dért ayr: kazanim
belirlenmis, kazanimlarin gerceklesmesinde yardimci olacak Tiirkge metinler secilmistir. Kaza-
nimlar ve metinlerden yola cikilarak yapilacak olan calismalar ve etkinlikler planlanmustir. Ya-
pilan planlar {i¢ ayr1 asamay1 kapsamaktadir: 1. Hazirlik-Issnma Calismalari, 2. Canlandirma, 3.
Degerlendirme - Tartisma (Adigtizel, 2006). Planlar, yedi ayr1 oturumda uygulanmustir. Birinci
oturumda “devinim tiyatrosu, donuk imgeler teknigi, siiri masallastirma” tekniklerine; ikinci
oturumda “denge ¢alismalari, fotograf kullanma, istasyon teknigi, 6ykii tamamlama” teknikle-
rine; tictincti oturumda “dogaglama, maske calismasi, resim yapma” tekniklerine; doérdtincii o-
turumda “ritim teknigi ve oykii yazma” tekniklerine; besinci oturumda “devinim tiyatrosu,
cbiris teknigi, oykii yazma” tekniklerine; altinci oturumda “dogaclama, televizyon programi
yapma” tekniklerine; yedinci oturumda “dogaclama, biling koridoru, devinim tiyatrosu” tek-
niklerine yer verilmistir. Her bir oturum sozii edilen ti¢ asamaya uygun bir seklide gerceklesti-
rilmistir. S6zii edilen oturumlar cercevesinde planlanan Yaratict Drama etkinlikleri aym za-
manda liderlik egitimi de almis olan arastirmaci tarafindan uygulanmustir.

Veri Toplama Araglar

Verilerin toplanmasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen “Okudugunu Anlama Basari
Testleri (OBAT) ve Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu” kullanilmustir.

Okudugunu anlama basan testleri (OBAT). Okudugunu anlama basari testleri hazirlanirken,
belirlenen kazanimlarin daha saglikli degerlendirilmesi i¢in 6zetleme stratejileriyle ilgili kaza-
nimlara yonelik olarak acik uglu sorular hazirlanmasina karar verilmistir. Bu nedenle okudu-
gunu anlama basarisim 6lgmek igin ¢oktan se¢meli okudugunu anlama testi ve agik uclu basar1
testi olmak tizere iki ayr1 test hazirlanmustir.

Coktan se¢meli okudugunu anlama bagsar: testi. Okudugunu anlamayla ilgili olarak belirlenen
kazanimlar dogrultusunda 41 maddelik ¢oktan se¢meli bir test hazirlanmistir. Olusturulan so-
rular i¢in uzman goriisti alinmustir. Bu goriisler dogrultusunda sorularda gerekli diizenlemeler
yapildiktan sonra 4. ve 5. siuflarda 383 kisi ile deneme uygulamasi gerceklestirilerek gtivenir-
lik calismas: yapilmustir. Uygulama sonrast maddelerin ayiricilik indisine bakilmis ve 0.30"un
altinda olan 15 soru testten gikarilmistir. Boylece 26 coktan se¢cmeli maddeden olusan okudu-
gunu anlama basari testi elde edilmistir. Deneme ¢alismasi sonucu elde edilen testin giivenirlik
katsayis1 (KR-20) 0,74 tiir.

Acik uglu sorulardan olusan okudugunu anlama testi. Yazili yoklama igin hazirlanan okudugu-
nu anlama testi, iki ayr1 metin ve bu metinleri anlamaya iliskin 12 sorudan olusmaktadir. Testin
glivenirlik calismasi igin “test-tekrar test” gtivenirliginin yapilmasi uygun goriilmiisttir (Balci,
2004). Test-tekrar test giivenirliginin yapisina uygun olarak 6lcek, ayni gruba iki kez uygulan-
mistir. Testin deneme calismast tipk: diger testte oldugu gibi 4. ve 5. siniflarda gergeklestirilmis-
tir. Agik Uclu Sorulardan Olusan Okudugunu Anlama Testini olusturan sorular, ogrencilerin
6zet yapmadaki basarilarmni belirlemeye yoneliktir. Bunun i¢in La Fontaine nin Ciftci ile Ogulla-
11 ve Beydaba'nin Giivercinlerle Fareler isimli metinlerinden yararlanilmustir. Olusturulan 6zet-
leme sorular1 icin uzman goriisii alinmustir. Metne iliskin yapilan 6zetlerde, her bir metin igin
ogrencilerden “6nemli noktalarimi da goz oniine alarak metni kendi tiimceleriyle kisa bir bi-
¢imde yazmalari, metindeki 6nemli diistinceleri siralamalari, metnin ana diistincesini kendi
tiimceleriyle belirtmeleri, dykiiniin giris ve sonu¢ kismini kendi tiimceleriyle anlatmalar1” bek-
lenmistir. Birinci uygulama yapildiktan iki hafta sonra ikinci uygulama gerceklestirilmistir. 380
ogrenci tizerinden yapilan istatistiksel ¢oziimlemelerde iki test arasindaki korelasyon katsayisi-
na bakilmstir. Korelasyon katsayis1 0,98 olarak belirlenmistir.

Yart yapilandinilimis goriisme formu. Arastirmada dgrencilerin goriislerini elde etmek icin aras-
tirmaci tarafindan olusturulan ve acik uglu sorulardan olusan “Yar1 Yapilandirilmis Gortisme
Formu” kullanilmistir. Formun hazirlanmasinda oncelikle ilgili literatiir taranmis (Yildi-



64 Eurasian Journal of Educational Research

rim&Simsek, 2005), elde edilen bilgiler dogrultusunda goriisme sorular1 ortaya ¢ikarilmistir.
Sekiz ayr1 alan uzmanindan uzman goriisii alinmis ve yapilan 6neriler dogrultusunda kisisel
bilgiler ve 7 sorudan olusan forma son sekli verilmistir. Son test sonuglarina gore en yiiksek, or-
ta ve diisiik puan alan 6grencilerden 5er 6grenci rastgele segilmis, toplam 15 (kiz=9, erkek=6)
ogrenci ile goriisme yapilmistir. Goriismeler ortalama 40 dakika stirmiis, veriler arastirmac ta-
rafindan yazilarak kaydedilmistir. Elde edilen veriler bilgisayar ortamina aktarilmis, olusan me-
tinler satir satir birka¢ kez okunmus ve buna yonelik kodlamalar belirlenmistir. Giivenirlik ca-
lismasi i¢in kodlama isleminin tekrarlanmasmda baska bir 6gretim tiyesinden yardim alinmus-
tir. Arastirmaci ve diger ogretim tiyesinin yaptig1 kodlamalar karsilastirilarak sorularin giive-
nirligi Giivenirlik=Goriis Birligi/Goriis Ayriligi+Gortis Birligi x 100” formiilii ile hesaplanmus-
tir. Giivenirlik katsayisi, birinci soru igin % 82,05, ikinci soru igin % 78,57, tictincii soru icin %
73,91, dordiincii soru icin % 75,80, besinci soru icin % 76,38, altinc1 soru i¢in % 74,02, yedinci so-
ru icin % 73,07 olarak bulunmustur. Ardindan kodlar bir araya getirilerek ortak yonleri bulun-
mus, boylece arastirma bulgularinin ana hatlarini olusturacak temalar (kategoriler) ortaya ¢ika-
rilmustir.  Belirlenen temalar altindaki kodlar birbirleriyle iliskili bicimde agiklanarak yorum-
lanmus ve arastirmanin amact dogrultusunda sonuclar ortaya konulmustur. Arastirmaci tara-
findan yapilan yorumlar: desteklemek ve katilanlarin bakis acilarmi yansitmak amaciyla go-
riisme metinlerinden alintilara yer verilmistir.

Veri Coziimleme Teknikleri

Bu arastirmada, Slceklerin gegerlilik ve giivenirliklerinin saglanmasi ve verilerin analizi icin
aritmetik ortalama, standart sapma, giivenirlik hesaplamalarinda KR-20, “test-tekrar test” tekni-
ginden yola cikilarak iki uygulama arasimnda korelasyon, t-testi istatistik teknikleri kullanilmustir.

Bulgular ve Sonuglar

Bu boliimde elde edilen veriler, her alt probleme uygun olarak ¢6ztimlenmis ve tablolar ha-
linde verilerek yorumlanmustir.

Arastirmanin birinci alt problemine yanit vermek amaciyla 6grencilere 6ncelikle 6n test o-
larak OBAT uygulanmustir. Actk Uclu Okudugunu Anlama Basar1 Testi'ne yonelik olarak yapi-
lan 6n test ¢oztimlemelerine gore YDG (X =48,32) ve TOPOG (X =47,81) arasinda anlamli bir
farklilik olmadig: tespit edilmistir [t(3=,378, p>0,05]. Coktan Se¢meli Okudugunu Anlama Ba-
sar1 Testi on test ortalamalarmin karsilastirilmasinda da YDG'nin 6n test ortalamasi ile
(X =47,75), TOPOGiin 6n test ortalamast (X =46,52) arasmnda 6nemli bir fark olmadig belir-
lenmistir [t3=1,42, p>0,05]. Yapilan ¢oziimlemeler sonucunda, her iki basari testine yonelik o-
larak YDG ve TOPOG'{in bagar1 diizeylerinin birbirine denk oldugu soylenebilir.

Gruplarin son test puanlari. Yapilan arastirmada her iki basar: testinin son test uygulamala-
rinda, deney grubu ve kontrol grubu arasindaki farkin 6nemli olup olmadigin belirlemek ama-
ciyla t-testi yapilmus elde edilen sonuglar Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo I.
OBATa lliskin Son Test Karsilastirmast

Testler Gruplar n X Ss sd t P
YDG 37 54,97 3,73 73 7,78 ,000
Acik Uclu TOPOG 38 4847 3,50 Fark 6nemli
P<0,05
Coktan Secmeli  YDG 37 50,48 1,48 73 5,40 ,000
TOPOG 38 47,55 2,95 Fark ¢nemli

P<0,05
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Tablo 1'de Ac¢ik Uglu Okudugunu Anlama Basar1 Testi son test sonuglarma gore, YDG
(X =54,97) ve TOPOG ( x =48,47) arasinda 6nemli bir farklilik oldugu goriilmektedir [tz3=7,78,
p<0,05]. Yaratict Drama Yontemine dayali bir sekilde diizenlenen etkinliklerin, 6grencilerin 6-
zetleme stratejilerini daha basarili bir sekilde kullanmalarim sagladigi soylenebilir. Daha once
de belirtildigi gibi, bu calismada hazirlanan agik uglu testin sorular1 6zetleme yapmaya yonelik
hedeflerden yola cikilarak diizenlenmistir. Ozetleme stratejilerini basariyla kullanabilen bir 6g-
renci anlamak icin okumak, onemli fikirleri ayirt etmek, metni kendi ctimleleri ile ifade etmek
gibi durumlar tist diizeyde gerceklestirir. Boylece bilgi yeniden rgiitlenerek anlamli hale geti-
rilir. Calisma siiresince Yaratic1 Drama Yonteminden yola ¢ikilarak diizenlenen 6zetleme strate-
jilerine iliskin etkinliklerin 6grencilerin basarisini artirdig ifade edilebilir.

Coktan Se¢meli Okudugunu Anlama Basar1 Testi son testlerine uygulanan t-testi ¢oziim-
lemesi sonuglarina gore, YDG ( X =50,48) ve TOPOG (X =47,55) arasinda énemli bir farklilik ol-
dugu belirlenmistir [t(3=5,40, p<0,05]. Bu duruma goére gruplarin basarilarmnin uygulanan yon-
temlere gore deney grubu lehinde énemli bir farkliik gosterdigi soylenebilir. Calisma icin ha-
zirlanan basari testi 8grencilerin okudugunu anlama stratejilerini kullanmalarimi 6l¢meye y6ne-
lik bir testtir. Yapilan ¢alisma sonunda elde edilen bu sonug deney grubunun stratejileri daha
etkin bir sekilde kullandiklarini ortaya koymustur.

Gruplarin 6n test ve son test puanlart. YDG ve TOPOG de yer alan 6grencilerin uygulama 6n-
cesi ve sonrasi okudugunu anlama basarilar1 arasindaki farkin 6nemli olup olmadigina yonelik
istatistiksel ¢oziimlemelerin degerlendirmeleri yapilmistir. OBAT a yonelik olarak yapilan 6n
test ve son test karsilastirmalar: Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo II.
OBATa lliskin On Test ve Son Test Karsilastirmast

Testler Gruplar Testler n x Ss sd t Onem Denetimi
YDG On Test 37 48.32 613 73 -5,63 ,000
k] Son Test 37 54.97 3.73 Fark onemli
= P<0,05
%  TOPOG  OnTest 38 4781 549 74 63 535
< Son Test 38 48.47 3.50 Fark 6nemsiz
P>0,05
= YDG On Test 37 47.75 354 72 -4,31 ,000
é Son Test 37 50.48 1.48 Fark onemli
& P<0,05
g TOPOG On Test 38 46.52 391 74 -1,28 ,201
< Son Test 38 4755 2.95 Fark 6nemsiz
< P>0,05

Tablo 2’de Acik Uclu Okudugunu Anlama Basar1 Testi sonuglaria goére YDG'nin son test
ortalamasi ile (X =54,97) on test ortalamasi (X =48,32) arasinda anlamli bir fark oldugu goriil-
mektedir [tgs)=-5,63; p<0,05]. Deneysel calisma stiresince Yaratict Drama Yontemi ile birlestiri-
len dzetleme stratejileri egitiminde yapilan etkinliklerin, son testlerdeki ortalamanin yiikselme-
sini sagladig ve 6grencilerin basarisini olumlu yonde etkiledigi séylenebilir.

Agik Uclu Okudugunu Anlama Bagar1 Testine iligkin on test (X =47,81) ve son testlerin
(X =48,47) kargilastirilmasinda, TOPOG'de [tza= -,623; p>0,05] yapilan etkinliklerin, grubun
ortalamasinda 6nemli farklilik yaratmadig1 goriilmektedir. Ancak yine de Grubun son test orta-
lamasinin, on test ortalamasindan daha yiiksek olmasi dikkate deger bir durumdur. Zira bu
grupla da yapilan etkinliklerde yeni programa uygun olarak geleneksel anlayisin disina ¢ikil-
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mis, programa uygun bir sekilde cagdas uygulamalara yer verilmistir. Yine de yapilan etkinlik-
lerin onemli bir farklilik yaratmada yeterli olmadig1 anlagiimaktadir.

Tablo 2’de YDG'nin, Coktan Se¢gmeli Okudugunu Anlama Bagar Testi 6n test (X =47,75) ve
son test( X =50,48) ortalamalarinin kargilagtirilmasinda farkin 6nemli oldugu goriilmektedir
[te2= -4,31; p<0,05]. Tipki Agik Uclu Testte oldugu gibi Coktan Se¢meli Testte de 6nemli bir
farklilik bulunmus olmasi, deney grubunda Yaratict Drama Yoénteminin etkili olmasina dayan-
dirilabilir. Deneysel calisma stiresince diizenlenen etkinliklerin 6grencilerin basarisini olumlu
yonde etkiledigi sdylenebilir.

Coktan Segmeli Okudugunu Anlama Basari Testinde, TOPOG'tin on test ortalamasi
(X =46,52) ile son test ortalamasi (X =47,55) arasinda onemli bir farkhilik goriilmemektedir
[tza= -1,28; p>0,05]. TOPOG de, deneysel islem siiresince, ilkég’retim Okullar: Tiirkce dersi 68-
retim programina yonelik olarak diizenlenen etkinliklerin 6grencilerin basarisinda énemli bir
farklilik yaratmadig1 belirlenmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemine yanit vermek i¢in dgrencilerle yapilan goriismelerden
elde edilen verilerden bir kod listesi olusturulmus, bu kod listesinden yola ¢ikilarak birbiri ile i-
ligkili olan kodlar bir araya getirilmistir. Kodlarin olusturdugu bu birimlere adlar verilerek te-
malar olusturulmustur.

Ogrencilerin yonteme iliskin goriisleri. Gortisme Formundan elde elden veriler incelendiginde
“yontemin duygusal gelisime etkisi” temasini olusturan; “hoslanma, empati, basar1 inanci1” kod-
lar1, “yéntemin grubun iiyesi olmaya etkisi” temasin olusturan; “kendini ifade etme, ekip ru-
hu” kodlari, “yontemin okudugunu anlama basarisina etkisi” temasini olusturan; “metinle bii-
tiinlesme ve metni yorumlama” kodlar1 elde edilmistir. Siralanan kodlara iliskin baz1 bulgular,
formlarda ilgili yerlerden alnt1 yapilarak sunulmustur. “Yontemin duygusal gelisime etkisi”
temasinin “hoslanma” kodu agisindan 6grencilerin goriisleri incelendiginde, biiyiik bir cogun-
lukla yapilan calismalardan hoslanildig: belirlenmistir:

“(...)Arkadaslarim yanimda seyirciydiler. Roliimii yanlis yapmamak icin ¢aba har-
cadim. Kendimi bir oyuncu gibi hissettim. Oyumun bittiginde herkes beni alkisladi.
Arkadaslarimin beni izlemesi ve alkislamasi ben ¢ok mutlu etti (...)” [ Kiz].

“(...)Yaptigimiz drama calismalar1 eglenceli ve giizeldi. Bu ¢alismalar hem beni eg-
lendirdi hem de yeteneklerimi arttirds (...)” [ Kiz].

“(...)Calismalarimizin kimi komikti, kimi eglenceliydi hem de kimileri de egiticiy-
di. Cok egleniyorduk ve ¢ok zevkliydi(...)” [Erkek].

Ogrencilerin, yaptiklari galismalardan yalnizca bilgi edinmekle kalmadiklari eglendikleri,
zevk aldiklar1 ve mutlu olduklar1 gériilmektedir. Bu yoniiyle 6grencilerin, genel olarak Yaratici
Drama Yontemine dayali etkinliklerden hoslandiklar1 soylenebilir. Calismalar 6grenirken eg-
lenmeyi saglamistir. Arastirma verileri, “Yontemin duygusal gelisime etkisi” temasinin “empa-
ti” kodu acisindan degerlendirildiginde, 6grencilerin biiytik bir cogunlugu, canlandirdiklar: ka-
rakterleri ve onlarin yasadiklarini anladiklarin belirtmektedir:

“(...)Uzayli olmanin ¢ok zor bir sey oldugunu diisiindiim. Haberlesme araglarmin
olmadig1 bir zamanda insanlarin isinin ¢ok zor oldugunu anladim” (...)” [Kiz].

“(...)Bilim adamini canlandirirken onun yasadigi zorluklar: anladim. Yeni bir icat
yapmanin mutlulugunu yasadim (...)” [Erkek].

Almtilar incelendiginde dgrencilerin baskalarinin yasadig: sikintilari, zorluklar: anlamaya
calistiklar: ve kendilerini onlarin yerine koyduklar1 goriilmektedir. Yapilan etkinliklerde 6gren-
cilerin, oynadiklar: karakterle adeta 6zdeslesip, onun tiziintiilerini, mutluluklarini birebir yasa-
diklar1 ve buna bagli olarak da canlandirdiklar: karakteri anladiklar1 goriilmektedir. “Yéntemin
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duygusal gelisime etkisi” temasimin “basar1 inanc1” kodu baglaminda 6grencilerin hemen hep-
si, Yaratict Drama calismalarinin kendilerini basarili hissetmelerini sagladigin belirtmistir:

“(...)Bana gore bir konuda rol almak gurur verici ve giizel. Ogrendiklerimizi utan-
madan sunmay1 6grendim. Kendimi bir seyler yapma konusunda yeterli gordiim
(...)" [Kaz].

“(...) Ik yapacagim zaman ¢ok korkuyordum. Herkesin giilebilecegini diistindtim
ama yaparken o korku i¢cimden ¢ikt1 ve cok gtizel bir rol yaptim. Herkes beni alkis-
lad1. Kendimle gurur duydum (...)"” [Erkek].

“(...) Ben rol aldigimda ¢ok korktum ve heyecanlandim. Sonra kendimi toparladim.
Basaracagimdan emindim ve basardim (...)" [ Kiz].

“(...) Istedigimiz zaman her seyi basarabilecegimizi diistindiim (...)” [Erkek].

Alntilarda da gorildiigi gibi seyirci 6ntinde alkislanmak, begenilme duygusuyla hareket
etmek, roliintin hakkini vermek icin caba harcamak 6grencide basarma duygusunu gelistirmek-
tedir. Ayrica basarma duygusu ile birlikte 6zgiivenin de gelisiminin saglanmasi 6nemli bir du-
rum olarak goriilebilir. Drama y6nteminin bireylerde, basariya olan inanci giiglendirdigi soyle-
nebilir. Yontemin grubun {tiyesi olmaya etkisinde “kendini ifade etme” agisindan 6grencilerin
goriisleri incelendiginde, grup oniinde ve grup igerisinde, konusma becerisinde olumlu bir de-
gisim oldugu goriilmektedir:

“(...)Onceleri utandim. Yanhs konusmalar yapacagimi sandim. Arkadaglarimin ba-
na giilecegini diistindiim. Ama zamanla roliimii daha rahat oynadim. Arkadaslarim
bana giilmediler (...)” [Kiz].

“(...) Rolimiuizii oynarken hem nasil davranacagimizi hem de nasil konusacagimizi
ogrendik (...)” [Kiz].

“(...) Drama yapmadan 6nce hazirlik yaptik. Grup arkadaslarim benim dediklerimi
de yapt1. Onlara diisiincelerimi anlatmak ¢ok hosuma gitti (...)” [Erkek].

Ozellikle bir 6grencinin, bagkalarinin giilecegini diisiinmesi ve bu nedenle utanmas ok ilgi
cekicidir. Ancak yapilan ¢alismalarda dgrenciler hem gosteri yapmis hem de gosterileri izlemis-
tir. Bu esnada birbirinin yaptiklarimi anlayis ve saygi icerisinde seyretmislerdir. Bu durum daha
rahat canlandirma yapmalarmi ve kendilerini daha rahat ifade etmelerini saglamistir. Grup 6-
niinde konusma sorunu yasayan dgrenciler bunu rahatca asabilmistir. Diger alintilarda da go-
rildiigi gibi Yaratict Drama ¢alismalarinda dgrenciler grup ontinde kendini daha rahat ifade
etmislerdir. Bu calismalar onlarin konusma yeteneklerini gelistirmelerine, grup icerisinde dii-
stincelerini dile getirmelerine ve kendilerini kabul ettirmelerine yardimci olmustur. “Ydntemin
grup tiiyesi olmaya etkisi” temasinin “ekip ruhu” kodu agisindan 6grenci goriisleri incelendi-
ginde genel olarak birlik ve beraberlik ruhunun saglandig: goriilmektedir:

“(...)Arkadaslarimizla drama konusunda ¢ok iyi anlastik. Sira bize geldiginde ¢ok
heyecanliydik. Yapacagimiz diistiniiyorduk ve ¢ok giizel yaptik. Ben giizel oynadi-
gimiz1 diistindim (...)" [Erkek].

“(...)Izleyenlerin begenmesi icin elimizden geleni yapmaya calistik. Rol arkadasla-
rimla cabalayarak yapacagimiza inandik. Herkes zaten cok basariliydi. Harikalar
yarattik (...)” [Kiz].

“(...) Bazen kars1 ¢iksak da her seye birlikte karar veriyorduk. Grup arkadaslari-
mizla birlik i¢indeydik(...)” [Kiz].
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“(...) Dramalarda erkek arkadaslarimizla el ele tutusup dans ettik ama yanlis anla-
silmadi (...)" [Kiz].

“(...) Drama sayesinde erkeklerle bile oynamaya basladik. Erkeklerle daha iyi arka-
das olduk (...)” [Kiz].

Gortildiigii gibi yapilan Yaratic1 Drama calismalar: 6grencilerde, birlikte hareket etme, bir-
likte diistinme, birlikte karar verme, birlikte inanma, birbirini destekleme ve sonuca birlikte u-
lasma ruhunu gelistirmektedir. Ogrenciler bagimsiz bireyler olarak gelisirken, grupla birlikte
bir seyler yapma, bir grubun tiyesi olmanin da gtizelligini yasamaktadir. Ayni zamanda iki kiz
6grencinin alintilarinda ilging bir durum s6z konusudur. Son iki alintidan anlasilacag: gibi cin-
siyet ayrimciliginin da ortadan kalktigi, her iki cinsin daha rahatca bir araya geldikleri goriil-
mektedir. “Yontemin okudugunu anlama basarisina etkisi” temasmin “metinle biittinlesme”
kodu agisindan 6grenci goriisleri incelendiginde, genel olarak metinle bir 6zdesim kurma du-
rumu oldugu tespit edilmistir:

“(...)Okudugum konuyu hem okurken hem de okuduktan sonra goztimde can-
landiriyordum. Roliimii yaparken de goéziimde canlandirdigim gibi oynamaya
calistyorum. O zaman sanki karakter gercekten ben oluyormusum gibi geliyor
(...)" [Kiz].

“(...) Konudaki robotun resmini cizerken onu gercekten goriiyormus gibi oldum.
O giin uzayh diye bir arkadasim varmis gibi hissettim (...)” [Erkek].

“(...) Eskiden insanlarm nasil haberlestigini canlandirdiktan sonra metni okurken
onlar1 diisiindiim. Isleri gercekten ¢ok zor aslinda. Cep telefonu yokmus mesela
(...)" [Kiz].

Alntilardan da anlasilacag: gibi okuma 6ncesinde, aninda (zaman zaman metni okuma ya-
rida kesilerek Yaratict Drama etkinliklerine yer verilmistir) ve sonrasinda yapilan Yaratici
Drama ¢alismalar1 metnin anlasilmasini kolaylastirmanin 6tesinde onunla biitiinlesmeyi de sag-
lamigtir. Ogrenciler calismalar sayesinde metinden daha verimli bir sekilde faydalanmugtir.
“Yontemin okudugunu anlama basarisima etkisi” temasmin “metni yorumlama” kodu agisin-
dan dgrenci goriisleri incelendiginde genel olarak yorum giictintin gelistigi belirlenmistir.

“(...)Roliimii yaptiktan sonra uzaylilarm gercek hayatta olup olmadigim diistin-
diin bir an. Bekli de bizimle yasiyorlar (...)” [Kiz].

“(...) Metindeki bilim adamim oynamak ok giizeldi. Bilim adami olmanin ne
kadar 6nemli oldugunu anladim (...)” [Erkek].

“(...)Bilim adamlarini canlandirirken ¢ok 6zel insanlar diye diistindtim. Bir stirti
zorluk yasamuglar. Ama her seyi de basarmuslar (...)” [Erkek].

Goriildugii gibi yapilan ¢alismalar sonrasinda ogrenciler okuduklar: metinlere iliskin olarak
daha 6zgiin yorumlar yapabilmektedir. Metnin yorumlanmasina iliskin olarak direkt bir tiimce
kullanilmamistir. Ancak yapilan ¢alismalarin 6grencilerin bu yontinii gelistirdigi agikca soyle-
nebilir.

Tartisma ve Oneriler

Acik Uclu Okudugunu Anlama Basar1 Testi son test sonuglarina gore, deney ve kontrol
gruplar1 arasinda deney grubu lehine 6nemli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Bu calismada
hazirlanan agik uglu testin sorular1 6zetleme stratejilerine yonelik hedeflere gore diizenlenmis-
tir. Ozetleme stratejilerini basariyla kullanabilen bir 6grenci anlamak igin okumak, énemli fikir-
leri ve yan fikirleri ayirt etmek, metni kendi ciimleleriyle yeniden dile getirmek gibi durumlari
en iyi sekilde gerceklestirir. Zaman alic1 ve uygulama gerektirici bir strateji olan 6zetleme ile
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ogrenci, bilgiyi yeniden orgiitleyerek anlamli hale getirir. Yapilan bu arastirma, “Okuma egi-
timinin 6grencinin basarisini arttirdigl” yoniinde sonug veren diger calismalar: da destekle-
mektedir (Champley, 2005; Keer&Verhaeghe, 2005; Whisnant, 2005; Nacar, 2005; Dogan, 2002;
Aksakal, 2004). Coktan Se¢meli Okudugunu Anlama Basar1 Testi son testi sonuglarma gore,
deney ve kontrol gruplar1 arasinda deney grubu lehine 6nemli bir farklilik oldugu belirlenmis-
tir. Elbetteki cagdas egitim anlayisinin temel hedeflerinden biri, bireyi kisisel kapasitesinin en
uist stirina gikarabilmek; soran, sorgulayan, evrensel degerleri benimsemis, kendine giivenen,
yaraticy; problem ¢ozme ve karar verme becerileri en iist diizeyde gelismis bir yetiskin olarak
gelecege hazirlamaktir. Yaratict Drama bu baglamda 6grencinin gelisimine énemli katkilar sag-
lamaktadir. Bu arastirmada, 6grencilerin basarisindaki anlamli farklilik Yaratict Drama yontemi
etkiliginin bir gostergesidir. Okudugunu anlama stratejileri okuma tirtintine ve okuma stirecine
odaklanarak, etkin katilimi gerektirir. Bu “yapilandirmaci siire¢” pasif alict durumunda, yal-
nizca sinifta fiziksel olarak bulunmakla gerceklesemez. Zihinsel stirecin harekete ge¢cmesini zor-
lastiran ve engelleyen durumlarin ortadan kaldirilmasi gerekir. Yaratict Drama, bu engellerin
kaldirilmasinda onemli katkilar saglayabilecek bir yontemdir. Okudugunu anlama stratejileri
egitiminin Yaratict Drama Yontemi ile gerceklestirilmesi okuma egitiminin etkililigini arttir-
maktadir. Ortaya konulan bu diistincelere uygun olarak gerceklestirilen deneysel siireg, Yaratici
Drama Yontemine Dayali Ogrenme grubunun daha basarili olmasim saglamistir. Yapilan bu a-
rastirmanin sonucu, daha énce okuma egitimiyle ilgili yapilmus olan ¢alismalar1 da destekler ni-
teliktedir (Champley, 2005; Keer & Verhaeghe, 2005; Whisnant, 2005; Nacar, 2005; Dogan, 2002;
Aksakal, 2004; Ataman, 2006; Kraemer, 2001; Lin, 1999). Yapilan nitel arastirma verilerine gore
ogrenciler, hoslanma, empati, basari, kendini ifade etme, ekip ruhu ve metni anlama kodlarinda
olumlu gortusler ortaya koymustur. Verilere iligskin yapilan incelemelere gore dgrencilerin bii-
yiik bir cogunlugunun, Yaratict Drama Yontemi ile yapilan calismalar sayesinde bilgi edinirken
eglenildikleri, mutlu olduklari, etkinliklerden zevk aldiklari, bagkalarinin yasam bicimlerini ve
bakis acilarimi anladiklari, kendi basarilarina inandiklari, bir grubun tiyesi olmaya istekli olduk-
lari, bir grup ontinde kendilerini daha rahat ifade ettikleri ve okuduklar1 metni daha iyi anla-
diklar1 ortaya ¢ikmustir. Giintimiiz 6gretim yontemlerinde 6gretmenin gorevi 6grenmeyi kolay-
lastirma, 6grenciye rehberlik etme, etkin katilimi saglama ve 6grencinin giidiisiinti canli tut-
maktir. Yaratic1t Drama Yontemi de dgrenciyi edilgin dinleyici durumundan kurtarmakta, onun
bedenini ve duyu organlarini harekete gecirmekte, zihinsel diisiinme becerisini arttirmaktadir.
Birey kendi yaptigin1 6grenirken unutulmayacak yasantilar kazanir, sézel ve s6zel olmayan ile-
tisim becerilerini gelistirir, bireysel 6zelliklerini tamr, grupla etkilesim saglar, giiven ve estetik
duygusu kazanir. Yapilan bu arastirma ile Yaratict Drama Yontemi sayesinde s6zii edilen 6zel-
liklerin biiytik bir cogunlugu gelistirilebilmistir.

Bu calismanin sonuglarindan hareket ederek su 6nerilerde bulunmak miimkiindiir.Bu ¢a-
lisma yalnizca bir okulda yapilmus olup, 7 haftalik siireci kapsamaktadir, ancak gerceklestirile-
cek uzun siireli ve kapsamli ¢alismalar daha farkli sonuglar verebilir. Hkégretim okullarinda
okuma stratejilerinin egitimine 6zel bir yer verilmesi, okuma aliskanliginin gelistirilmesi acisin-
dan oldukca 6nemlidir. Ulke genelinde 2005-2006 6gretim yilindan itibaren uygulanmaya bas-
layan yeni program yapilandirmaci bir anlayis icerisinde, Yaratict Drama Yontemine iliskin uy-
gulamalara da yer vermistir. Ancak ¢agdas, kendi beceri alaninda kendini gelistiren ve gelece-
gine bu anlayistan yola ¢ikarak yol veren bireylerin yetistirilmesi i¢in egitim stirecinde, Yaratic1
Drama ile ilgili uygulamalara daha fazla yer verilmelidir. Yaratict Drama ve Okudugunu an-
lama stratejileri egitiminin birlestirilmesi okuma egitiminde daha etkili sonuglar verebilir. Bu
nedenle Yeni Programda strateji egitiminin Yaratict Drama ile birlestirilmesine yonelik ¢alisma-
lara yer verilmelidir.
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Egitim Fakiiltelerinin Farkl: Branslarinda Egitim
Alan Ogrencilerin Problem Cézme Beceri
Diizeylerinin Karsilastirilmasi

The Comparison of Problem Solving Skills of
Post Graduate Students in Teacher’s
Colleges in terms of their Levels

Sena Giirsen OTACIOGLU*

Oz

Problem Durumu: Yapilan arastirmalar sonucunda, “Problem C6zme Becerisi” ne sahip
olanlarin kisilik 6zellikleri incelendiginde o kisilerin; 6zgiiven duygusuna ve nesnel bir
bakis agis1 ile yaratici diistinebilme yetisine sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ayrica karsi-
lastiklar1 olaylar karsisinda fazla kaygilanmadan, atilgan olabilme 6zelligine de sahip-
tirler. Bu tiir 6zelliklerin iyi bir 6gretmen olmak igin egitim alan her 6gretmen adayinda
olmasi gerektigi diistintilmiistiir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarmin meslekte karsilas-
tiklar1 problemleri ¢6zmede kendilerini yeterli bulmalar1 ve algilamalarmimn tizerinde
arastirma yapilmasi geregi duyulmustur.

Arastirmamn Amaci: Bu arastirmada, iki farkli bransta 6gretmenlik egitimi alan, Miizik
Egitimi Anabilim Dal1 lisans 6grencileri ile Psikolojik Danisma ve Rehberlik Bolimii
ogrencilerinin problem ¢ozme becerilerindeki algilama diizeyleri arasindaki farklar ana-
liz edilmeye calisilmistir. Arastirmada, farkli bsltimlerde egitim goren dgrencilerin al-
diklar1 egitimin “Problem ¢ozme becerilerinde fark yaratip yaratmadig1” sorusuna ce-
vap aranmistir. Bu sebepten dolay1 her iki 6grenci grubunun “Problem ¢6zme becerisi

algilama diizeyleri baz1 degiskenler agisindan incelenmistir.

Aragtirmamn Yontemi: Bu arastirmada, Survey Yontemi kullamlmustir. Arastirmanin calis-
ma grubunu, Marmara Universitesi GSEB Miizik egitimi (N=92) ve Psikolojik Damsma ve
Rehberlik Bolumii'nde (N=70) 2006-2007 dgretim yilinda 6grenim goren toplam 162 kisi
olusturmaktadir. Arastirmadaki veriler; 6grencilere yonelik “Kisisel bilgi formu” ve 1982
yilinda P.P Heppner ve C. H. Petersen tarafindan gelistirilen ve 6zgin adi “Problem
Solving Inventory”, Form-A (PSI-A) olarak adlandirilan “Problem ¢ozme 6lcegi” yardi-
miyla toplanmustir. Elde edilen veriler SPSS paket programinda, ytizdelik (frekans) dagi-
limi, Kruskal Wallis ve Mann-Witney U testi kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular ve Sonuglan: Verilerin analizi sonucunda, Miizik Egitimi 8grencilerine kiyasla Psikolo-
jik Darisma ve Rehberlik Bolimii 8grencilerinin Problem Cozme becerilerine iliskin algilar agi-
sindan daha yetersiz olduklar saptanmustir. PDR boliimii dgrencileri, Yaklasma-Kagmma (YK)
ve Kisisel Kontrol (KK) alt 6lceklerinden aldiklar1 puanlara gore de, daha yetersiz bulunmus, bu
durum aldiklar egitim agismndan beklenmeyen bir sonug olmustur.

Oneriler: Problem Cézme becerisinin her egitimcide olmast gerekliligi g6z oniine alma-
rak, bu beceriyi etkileyebilecek cesitli faktorler hakkinda daha ayrmtili calismalarin ya-
pilmasi onerilmektedir.

* Ogretim Gorevlisi Dr., Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi, asgursen@marmara.edu.tr
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Anahtar Sozciikler: Problem ¢6zme becerisi, 6gretmen yetistirme, psikolojik danisma ve
rehberlik, miizik egitimi

Abstract

Problem Statement: The characteristics of the people having ‘Problem Solving Skills” have
been observed and as the result of the researches, it has been found that those people
have self esteem and creative thinking by means of an objective point of view. Besides
they have the abilities of being impulsive without worrying too much about the cases
they have comforted with. It is concluded that all would be teachers must carry these
features. Thus researches had to be conducted on the subject of would be teachers find-
ing themselves competent in solving the problems they confront with and their percep-
tions.

Purpose: The differences between the levels of perception in problem solving skills of
post graduate students in Music Education Department and Psychological Counseling
and Guidance Departments have been analyzed in this research. Due to these reasons,
the perception levels of two student groups in problem solving skills have been ana-
lyzed under several variables.

Methods: The Survey Methodology has been used in this research. 162 people who are
teachers in GSEB Music Education (N=92) and Psychological Counseling and Guidance
Departments (N=70) in 2006-2007 Academic Year. The data in research has been col-
lected by ‘Individual Information Form” for students and ‘Problem Solving Inventory”
Form-A (PSI-A) developed by P.P Heppner and C. H. Petersen in 1982. The information
and data collected have been analyzed by using frequency distribution, Kruskal Walls
and Mann-Witney U test in SPSS package program.

Findings and Results: As the result of the analysis of data, it has been concluded that the
levels of perception of students in Psychological Counseling and Guidance Depart-
ments are lower compared to the levels of perception of students in Music Education
Department. The points which the students in Physiological Counseling and Guidance
Departments have got in Approaching-Avoidance (AA) and Personal Control (PC) sub
scales have been found to be less inadequate compared which was an unexpected result
in the aspect of the education they have.

Recommendations: Considering the fact that every educationalist must have problem
solving skills, researches in detail have to be conducted in detail on various factors
which may affect this skill.

Keywords: Problem solving skills, teacher education, psychological counseling and
guidance, music education

Egitimin her bransinda etkili bir 6gretim igin egitimi veren 6gretmenlerin tutum, algi ve
davrarnslars; 6grencinin ilgi, yetenek ve tutumlary; 6gretim yontemleri, kullanilan materyaller
gibi faktorler brans derslerin 6gretiminde etkilidir. Ttim bu faktorler birbirini 6gretim siirecinde
tamamlar. Bunun yaninda, ogretim siirecinde yeni yaklasimlar ve yontemlerin kullanilmasi,
hem 6grenciyi aktif kilmak hem de bu siireci zenginlestirmek icin gereklidir. “Problem ¢6zme”
yontemi de ogretmenlerin sinifta kullandiklar1 yontemler icinde yer almasi gereken bir yon-
temdir (Cakmak, 2003, s. 1).

“Problem” denildiginde aklimiza yalmz matematik alanindaki problemler gelmez. Yasam
bir dizi problemin ¢oztimlerini gerektirir. Problem, bireyin varmak istedigi amaca ulasmasina
ket vuran engeller var oldugu zaman ortaya cikar. “Giderilmek istenen her giicliik” bir prob-
lemdir. Giiclugiin giderilmek istenmesi icin insam fiziksel ya da diisiinsel (zihinsel) yénden ra-
hatsiz etmesi (sezilmesi) gerekir. O halde problem, insanoglunu rahatsiz eden bir durumdur
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(Dagli, 2004, s. 41). Ayrica problem, ¢oziimii olan fakat heniiz belli kosullar altinda ¢6ziime ka-
vusturulmamis sorunlardir (Arseven, 1994).

Problem kavramuyla ilgili literatiir incelendiginde birbirinden farkl1 pek ¢ok tanim oldugu
goriilmektedir. Dewey’e gore problem, insan zihnini karistiran, ona meydan okuyan ve inanci
belirsizlestiren her sey olarak tamimlamr. Bingham’'a gore problem, bir kisinin istenilen hedefe
ulasmak amaciyla topladigi mevcut giiclerinin karsisina ¢ikan engeldir. Morgan ise problemi,
bireyin bir hedefe ulasmada engellenme ile karsilastig1 bir catisma durumu olarak tamimlar
(Giiglu, 2003, s. 3).

Problem ¢6zme genellikle yeni bir cevap formulize etme, bir ¢oziim gelistirmek i¢in 6greni-
len kurallarin basit uygulamalarim ortaya koyma olarak tanimlanir. Problem ¢6zmek, var olan
durum ile rutin ve otomatik tepkilerin uyusmamasi halinde neler oldugunu aciklamaya calis-
maktir. Problem ¢6zmedeki en 6nemli noktalardan birincisi; problemin insanin zihnini karisti-
ran bir durum icermesi gerektigi ya da kisi tarafindan bu sekilde algilanmasi gerektigi, ikincisi;
karsilasilan problemin kisi igin yeni bir durum icermesi gerektigidir. Eger problem onceden
karsilasilan bir durumun aynusini igeriyorsa, kisi problemi sadece hatirlama siirecini izleyerek
¢ozebilir (www.colorpilot.com).

Problem Cozme Siireci ve Asamalar

Problem ¢6zme metodu ile 6gretim yaklasimi, aslinda bilimsel arastirma metotlarin: isaret
etmektedir (Ozdas,1997). Ciinkii problem ¢6zme yontemi, yaratici ve bilimsel diisiince yetene-
gini gerektirir. Bu yontem: Giigliigii hissetmek, problemi tanimak ve smuflandirmak, giicltigii
problem seklinde ifade etmek, gozlenebilir dogrularin belirleyerek hipotez gelistirmek, uygu-
lamak, degerlendirmek, seklinde 6zetlenebilecek asamali bir stireci gerektirir (Bozkurt & Ustiin,
2003, 5.13).

John Dewey’in “yapici ve yaratici diisiince “modeline gore, problem ¢ozmede asagida belir-
tilen su ana asamalar esas olmalidir:

o Ogrenci tabiattaki ve sosyal hayattaki problemleri algilayabilmelidir. Problemlerin far-
kina varmayan kisinin onun tizerinde diistinmesi ve ¢oztimler tiretmesi miimkiin degildir. Bu-
nun i¢in, 6grenciye, problemleri buldurma alistirmalar1 yaptirmalidar.

e Ortaya konan problemi biitiin boyutlar1 ile anlamaya calisma. Ogrenci gerek teorik ola-
rak kitaplardan ve kaynak kisilerden gerekse gozlem olarak cevreden, problem hakkinda bilgi
toplamalidir. Ciinkii problemi iyice anlamadan, sinirlandirma ve tanimlamasini yapmadan o-
nun tizerinde ¢6zim {iretemeyiz.

e Sorun anlasilip tanimlandiktan sonra, problemi doguran faktérler bulunmaya calisilir.
Problem neden kaynaklanmaktadir, hangi nedenler problemi ne kadar etkilemektedir? Bu ko-
nuda cesitli hipotezler gelistirilir.

e Bu hipotezlerin dogrulugu bilimsel arastirma yontemleri ile test edilir. Problemin kay-
nag1 olan faktorler tespit edildikten sonra, problemi ¢6zebilecek bazi oneriler gelistirilir. Bunla-
rin problemi ne kadar ¢6zdiigii gene bilimsel tekniklerle 6l¢tilmeye ¢alisilir. Bunun igin, ¢oztim
degisik rnek ve durumlar iginde yeniden degerlendirilir (Ozdas, 1997). Problem ¢5zme asama-
lar1, 6grenme ve egitim siireci olarak nitelendirilir.

Egitimde Problem Cézme Yonteminin Onemi

Ogretim diizenlenmesinde ilk yapilacak is uygulanacak yoénteme karar verilmesidir. Ctink
tiim 6grenmeler igin gerekli tek bir 6gretim yontemi benimsenemez. Ogretim yontem ve teknik-
lerinin etkisi 6grenci ozelliklerine, konu alanlarma, kazanilmak istenen hedeflere gore degisir.
Bu nedenle 6gretmen adaylarimin bu yontem ve teknikleri ¢ok iyi bilmesi ve kullanacagi duru-
ma en uygun yontemi segmesi gerekir (Erden, 1998). Ogrenme-6gretme stireglerinde ve egitim
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durumlarmin diizenlenmesinde kullanilabilecek bazi genel 6gretme yontemleri arasinda prob-
lem ¢6zme yontemi de bulunmaktadir.

Ogrenciyi merkez alan bu yontemde arastirma yoluyla 6gretme yaklasimindan fazlaca ya-
rarlanilir (Demirel, 1988). Problem ¢6zme yonteminde grenciler nce, problemi fark etmeli ve
hissetmeli ardindan problemi tanimlayabilmeli ve olusum nedenlerini bulmali, problemin ¢6-
ziimiine yardimci olacak bilgileri toplamal1 ve bdylece problemin ¢oztimii icin gerekli olan ka-
nitlar1 ortaya koymalidir (S6nmez, 2001). Ders ve okul disinda da 6gretmen bu yoéntemle dgren-
cilerini giinliik hayatlarmda nlerine ¢ikacak olan problemlere karst hazirlamus olur. Ogrencile-
rin hayata uyum saglamalari, problemlerin ¢oztimiinde dogru ¢oziim yollar: bulmalariyla daha
da kolaylasacaktir. Bu diistinceyi temel alan arastirma;

Marmara Universitesi GSEB Miizik egitimi Anabilim Dali lisans &grencileri ile ayr tiniver-
sitenin PDR boliimii 6grencilerinin problem ¢ozme becerilerindeki algilama diizeyleri arasin-
daki farklar1 analiz ederek, her iki bolimiin 6grencilerinin bazi 6zelliklerine goére “Problem
¢ozme Olgeginden” aldiklari toplam puan ve her alt boyuta ait puan ortalamalarini saptayip
karsilastirmaktir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Miizik egitimi bslimiinde ve PDR bélimiinde 6grenim goéren 3. ve 4. sinif 6grencileri-
nin problem ¢dzme becerileri algilama diizeyleri (3 alt boyutta); siniflarina ve boliimlerine gore
farklilasmakta midir?

2. Miizik egitimi boliimiinde ve PDR boliimiinde 6grenim goren 3. ve 4. simif 6grencileri-
nin problem ¢6zme becerileri algilama diizeyleri;

a.Cinsiyet, b.Ogretmen olmay: isteme, c.Béliime isteyerek girme durumlarma gore farkli-
lasmakta midir?

Yontem

Bu arastirma, Survey yontemi ile yapilan bir alan arastirmasidir. Alan arastirmasinin bilim-
sellik niteligi, toplum dolayisiyla toplumdaki bireyleri ilgilendiren degiskenleri icermesinden
kaynaklanmaktadir. Bu degiskenler, bireylerin sosyal olgu dedigimiz cinsiyeti, sosyo-ekonomik
statiisti, egitim diizeyi, yasi, meslegi, yasadig1 cografi bolge gibi (bagimsiz) degiskenlerle, bire-
yin diistinceleri, tavri, tutumu, algis1 ve ilgisi gibi psikolojik ve sosyo-psikolojik davranist deni-
len (bagiml) degiskenlerden olusur. Alan arastirmasi verilen bu degiskenleri teker teker incele-
digi gibi (dagilim karakteristikleri olan ortalama, standart kayma, v.b), degiskenler aras: iliskiyi
de ortaya koymaya calisir” (Arseven, 2001).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi GSEB Miizik Egitimi
Ana Bilim Dali'nda ve Psikolojik Danisma ve Rehberlik boliimlerinde 6grenim géren 6gretmen
adaylar1 olusturmaktadir. Arastrmanin rneklem grubu; Marmara Universitesi Atattirk Egitim
Fakiiltesi GSEB Miizik Egitimi Ana Bilim Dali’'nda ve PDR Boliimiinde 8grenim goren 3. ve 4.
smif ogretmen adaylar1 arasindan random yoluyla se¢ilmistir. Bu érneklem grubu toplam 162
kisiden olugmustur. Ornekleme katilan 6gretmen adaylarinin; Miizik egitimi Anabilim Dal’'nda
6grenim gorenlerin % 54, 3 ticlincti, %45,7’si dordiincti siuf 6grencisi iken, PDR boliimiindeki
ogrencilerin % 57,1'i tictincti sif, %42,9'u doérdiinct siif 6grencisidir. Miizik egitimi boli-
miinden 6rnekleme katilan dgrencilerin, % 69,6’sin1 cogunlukla 18-22 yas arasindaki 6grenciler,
PDR boliimiinde ki 6grencilerin % 97,1’ini de gene ayni oranda bu yas grubundaki dgrenciler
olusturmaktadir. Miizik egitiminde arastirmaya katilanlarin % 70,7’sini kiz, %29,3"tinti erkek
ogrenciler olustururken, PDR boéliimiindekilerin ise %52,9'unu kiz, %47,1'ini erkek ogrenciler
olusturmaktadir. Miizik Egitimi Bolumii'nden 6rnekleme katilan toplam &grenci sayist N=92
iken PDR boliimiinden katilanlar ise toplam N=70 kisidir.
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Verilerin Toplanmast

Arastirmadaki verileri toplamak icin arastirmaci tarafindan hazirlanan “Kisisel Bilgi formu”
ve Hepner ve Peterson tarafindan gelistirilen “Problem C6zme Envanteri” kullanilmistir.

Kisisel bilgi formu. Hazirlanan formda, yas, sinif, cinsiyet, boliim, simuf, kardes olma durumu,
boliime isteyerek girme, 6gretmen olmay: isteme, boliim tercihinden memnuniyet, arkadaslarla
iletisim kurma, gelecekle ilgili plan yapma....vs, tarzinda toplam 16 soru yer almaktadir. Aras-
tirmada amaclar dogrultusunda gerekli goriilen sorular karsilastirilmis ve kullanilmustir.

Problem ¢ozme envanteri. 1992 yilinda gelistirilen olgek, bireylerin kendi problem ¢6zme dav-
ranislar1 ve yaklasimlar1 hakkinda ne diistindiiklerini degerlendiren, 6zetle kisilerin kendilerini
problem ¢ézme becerileri konusunda nasil algiladiklarmi 6lgen bir dlgektir. Olgek 6 puanl likert
tipi bir 6lgek olup, 35 maddeden olusmaktadir. Puanlamada “Olumsuz” maddeler tersine ¢ev-
rilmektedir. Olgekten alinan toplam puanlarin yiiksekligi, bireyin problem ¢6zme becerileri ko-
nusunda kendini “Yetersiz” olarak algiladigin gosterirken, alinan diisiik puan ise, problem
¢ozmede etkililigi ve basarili problem ¢ozme ile ilgili davrams ve tutumlar: ifade etmektedir.
Olgegin tiimii igin elde edilen Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis .90, alt 6lgekler icin elde edi-
len katsayilar ise .72 ile .85 arasinda bulunmustur. Alt 6lgeklerin test-tekrar test giivenirlik kat-
sayilar1 r=.83 ile r=.71 arasinda degismektedir. Olgegin 3 alt boyutu vardir: 1-“Problem Cozme
Giiveni” (PCG), 2-“Yaklasma-Kaginma” (YK), 3-“Kisisel Kontrol” (KK) boyutundan olusmakta-
dir. Bu ti¢ faktor arasindaki korelasyon katsayilarinin ranji ise 0.38 ile 0.49 arasinda degismek-
tedir (Savasir & Sahin, 1997).

Verilerin Analizi

Arastirmada belirlenen degiskenler yoniinden érneklem grubunun demografik 6zelliklerini
belirlemek amaciyla, “frekans ve yiizdelik” hesaplamalar yapilmistir. Miizik ve PDR bolimii
ogrencilerinin problem ¢6zme envanterinden aldiklar1 toplam puan ortalamalar1 (Descriptive),
her iki boliimdeki 6grencilerin smif, boliim, problem ¢6zme ve alt boyut beceri puanlar ve di-
ger tim karsilastirilmak istenen o6zellikleri igin, “Mann Witney U ve Kruskal-Wallis testleri
SPSS programinda istatistiksel analizleri yapilarak degerlendirilmistir.

Bulgular ve Sonuglar
Tablo I

Miizik Béliimii ve PDR Béliimii Ogrencilerinin Problem Cozme Olgeginden Aldiklar: Toplam Puan Or-
talamalart

Std. sap-

Sinif Bolum n Min. Max. Ortalama ma
3 Miizik Top. Puan 50 2,17 3,83 3,1320 ,37270
PDR 40 2,77 3,86 3,3379 ,24857
4 Miizik Top. Puan 42 2,29 3,83 3,1136 ,39167
PDR 30 2,77 3,86 3,3390 ,25629

Tablo 1'de goriildiigii tizere her iki boliimiin 6grencilerinin Problem ¢dzme &lgeginden al-
diklar1 toplam puan ortalamalar1 goriilmektedir. Buna gore dgrencilerin siniflar arasinda top-
lam 6lgek puan ortalamalar: agisindan biiyiik farklar goriilmemektedir.

Soru 1 ile ilgili bulgular ve yorum. “Miizik egitimi boliimiinde ve PDR béliimiinde 6grenim
goren tigtincti ve dordiinct sinif dgrencilerinin problem ¢ozme becerileri algilama dtizeyleri (3
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alt boyutta); siniflarma ve boliimlerine gore farklilasmakta midir?” sorusu hakkindaki bulgular
asagida tablolastirilarak aciklanmis ve yorumlanmustir:

Tablo IT

Her Iki Boliimdeki Ulciincii Sumif Ogrencilerinin “Problem Cézme Giiveni” ve “Yaklasma Kaginma” Alt
Olceklerinden Aldiklar: Puanlarin Analizi

gllgtek Bgl lnulrfn n Ortalama S:;ia Std. Hata Ort. t-degeri p
PCG Muzik/3 59 2,66 569 ,081
PDR/3 40 273 430 068 ez A6
YK Muzik/3 59 3,22 409 ,058
PDR/3 40 3,40 310 049 200
*p<.05

Tablo 2'de goruldugt gibi, Miizik bolimi ve PDR boltimii 3. siuflarm Problem Cozme
Giiveni (PCG) alt 6lcek degerleri agisindan yapilan analizlerinde istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik saptanmazken (p>.05), Yaklasma Ka¢inma (YK) alt boyut degerleri agisindan istatistik-
sel olarak anlaml bir farklilik saptanmistir (t:-2,330 )-(p<.05). Bu duruma gore, PDR 3. sinif 6g-
rencileri, Yaklasma Kaginma alt boyutu puan ortalamalarina gore, Miizik Egitimi 6grencilerine
kiyasla daha yetersiz olarak goriilmektedir.

Tablo IIT

Her Iki Boliimdeki Ukiincii Stmf Ogrencilerinin “Kisisel Kontrol” Alt Olgeginden Aldiklar: Puanlarin
“Mann Witney U Testi” Analiz Sonuglart

Siralamalar Siralarin
Altolgek  Boliim/Smif n Ortalamast toplami1 Mann W. U p
KK Mizik/3 50 40,38 2019,00
PDR/3 40 51,90 2076,00 744,000 ,037%

Toplam 90

*p<.05

Tablo 3’de, Miizik boliimii ve PDR boliimii 3. siniflarin Kisisel Kontrol (KK) alt 6lcek deger-
leri agisindan yapilan analizlerinde varyans esitligi olmadigindan Mann Whitney U testi uygu-
lanmustir. Yapilan analiz sonucunda, Mann Whitney U: 744,000, p<.05 olarak bulunmustur. Ki-
sisel Kontrol alt boyutu puan ortalamalarina gore de, PDR 3. siniflar bu boyutta daha yetersiz-
dirler.

Tablo IV

Miizik Béliimii ve PDR Béliimii Dérdiincii Sunif Ogrencilerinin “Problem Cézme Giiveni” Alt Boyu-
tundan Aldiklar: Toplam Puan Ortalamalar:

Bolum/Siuf Alt Olgek n Min. Max. Ortalama Std. sapma

Miizik/4 42 1 4 2,67 ,636

PDR/4 PCG 30 2 3 2,75 442
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Tablo 4’de, Miizik boliimii ve PDR boliimii 4. siniflarin Problem Cozme Giiveni alt (PCG)
olceginden aldiklar: puanlara gore karsilastirilmalarindan istatistiksel olarak anlamli bir farkli-
lik saptanmamustir (p>.05).

Tablo V

Her Iki Béliimdeki Dérdiincii Sumf Ogrencilerinin “Yaklagma-Kaginma” ve “Kisisel Kontrol” Alt Olgek-
lerinden Aldiklart Puanlarim “Mann Witney U Testi” Analiz Sonuglart

Siralamalar Siralarin
Alt Olgek  Bolim/sinuf n Ortalamast toplami Mann W.U p
YK Miizik/4 42 31,70 1331,50 428,500 ,021%
PDR/4 30 43,22 1296,50
Toplam 72
KK Miizik/4 42 32,93 1383,00 480,000 ,086*
PDR/4 30 41,50 1245,00
Toplam 72

*p<.05

Tablo 5'de gosterildigi gibi, Miizik ve PDR boluimii 4. smuf dgrencilerinin, Yaklasma-
Kagmma (YK) ve Kisisel Kontrol (KK) alt clceklerinden aldiklar1 puanlara gore karsilastirilma-
larindan istatistiksel olarak anlamli farkliliklar saptanmistir (p<.05). Miizik ve PDR béliimii 4.
smiflarin YK ve KK 6lgeginden aldiklar1 puan ortalamalarina gére de, PDR 4. siniflar Miizik Bo-
liimii 4. siiflara gore YK ve KK alt boyutlarinda daha yetersizdir.

Soru 2 ile ilgili bulgular ve yorum. “Miizik egitimi bélimiinde ve PDR boliimiinde 6grenim
goren 3. ve 4. siif 6grencilerinin problem ¢ozme becerileri algilama diizeyleri; a.Cinsiyet, b.Yas,
c.Ogretmen olmayi isteme ve d.Boliime isteyerek girme, durumlarina gore farklilasmakta mi-
dir?” sorusu hakkindaki bulgular asagida tablolastirilarak agiklanmis ve yorumlanmustir:

Tablo VI

Miizik ve PDR Béliimii Ugiincii ve Dérdiincii Sumif Ogrencilerinin “Cinsiyet” Durumlaria Gore
“Problem Cozme” Olgeginden Aldiklar: Toplam Puanlarin “Mann Witney U Testi” Analiz Sonuglar:

Ortalama Siralarin Mann
Sinuf Boliim Cins. n sira toplami1 wW.U P
3 Miizik Kiz 37 27,97 1035,00
Erkek 13 18,46 240,00 149,000 ,042*
Toplam 50
PDR Kiz 22 20,36 448,00
Erkek 18 20,67 372,00 195,000 ,935
Toplam 40
4 Miizik Kiz 28 22,00 616,00
Erkek 14 20,50 287,00 182,000 ,708
Toplam 42
PDR Kiz 15 16,27 244,00
Erkek 15 14,73 221,00 101,000 ,633
Toplam 30

*p<.05

Tablo 6’ya bakildiginda, Miizik boliimii 3. siftaki 6grencilerin “Cinsiyet” degiskenine gore
Problem Cozme 6lceginden aldiklar: toplam puanlarin incelenmesinde istatistiksel olarak an-
laml1 bir fark saptanmistir (p<.05). Alinan puan ortalamalarina gore de, Kizlar problem ¢6zme
becerisinde erkeklere gore daha yetersizdirler. Bununla beraber, Miizik bsltiimii 4., PDR bolimii
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3. ve 4. smuflarda “Cinsiyet”e gore Problem C6zme 6lceginden alman puanlar arasinda istatis-
tiksel olarak anlaml1 bir farklilik saptanmamustir.

Tablo VII

Miizik ve PDR Béliimii Ugiincii ve Dordiincii Stmftaki Ogrencileri, “Ogretmen Olmay: Isteme” Du-
rumlarina gire “Problem Cozme Olgeginden” Aldiklart Toplam Puanlarin Karsilagtirilmalar (Kruskal-
Wallis Test)

Ogretmen
olmay1 Ortalama
Simif Boliim Olcek isteme n sira P
3 Miizik Problem Hig 4 19,63
Cozme Biraz 4 42,75
Kismen 16 18,34 026*
Oldukga 13 28,77 !
Tamamen 13 27,54
Toplam 50
PDR Problem Hig 3 11.83
Cozme .
Biraz 6 24,83
Kismen 14 18,89 ’563
Oldukga 9 21,83
Tamamen 8 21,81
Toplam 40
4 Miizik Problem Hig 3 17,67
Cozme X
Biraz 4 34/50
Kismen 14 12,86
,003*
Oldukga 11 29/32
Tamamen 10 20/95
Toplam 10
PDR Problem Hig 2 11,00
Cozme .
Biraz 5 15,80
Kismen 12 11,71
Oldukga 5 22 00 ,170
Tamamen 6 18.92
Toplam 30

*p<.05

Tablo 7"ye bakildigina, PDR boliimii 3. ve 4. siniflarda ki 6grencilerin problem ¢ézme beceri
puanlarmda “Ogretmen olmayi isteme” durumlarma gore istatistiksel agidan anlamli bir fark
saptanmazken (p>.05), Miizik bolimii 3. ve 4. smifta, “Ogretmen olmay1 isteme durumlarina
gore” alinan puanlarin istatistiksel olarak anlaml bir fark yarattig1 saptanmstir (p<.05). 3. ve
4.siif miizik 6grencilerinden “Biraz” cevabini verenler digerlerine gore problem ¢6zme beceri-
sinde daha yetersiz iken, “kismen” cevabini verenler daha yeterlidir.
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Tablo VIII

Miizik ve PDR Béliimii Ugiincii ve Dérdiincii Simiftaki Ogrencileri, “Béliime Isteyerek Girme” Durum-
larina Gore “Problem Cozme Olgeginden” Aldiklart Toplam Puanlarin “Mann Witney U Testi” Analiz

Sonucglart
Boliime Siralamalar Siralarin
Stuf Boliim girme n Ortalamasi toplam Mann W.U )
3 Mizik  Hayrr 5 29,10 145,50
Evet 45 25,10 1129,50 94,500 ,559
Total 50
PDR Hay1r 0(a) ,00 ,00 - -
Evet 40 20,50 820,00
Toplam 40
4 Miizik Hayir 5 20,00 100,00
Evet 37 21,70 803,00 85,000 ,770
Total 42
PDR Hayir 0(a) ,00 ,00 - -
Evet 30 15,50 465,00
Toplam 30

Tablo 8'de goriilduigii tizere, miizik egitimi bolimii 3. ve 4. smuf 6grencilerinin Problem
Cozme beceri puanlarimin “Boliime isteyerek girme” durumlarina gore anlamli bir fark bulu-
namamustir. PDR 3. ve 4. smiflarda ise, tek secenek isaretli oldugundan anlamlilik analizleri ya-
pilamamustir.

Tartisma ve Oneriler

Her iki boliimiin dgrencilerinin “Problem ¢ozme” 6lceginden aldiklar: toplam puan ortala-
malarina gore 6grencilerin smiflar arasinda toplam 6lgek puan ortalamalar: acisindan biiyiik
farklar goriilmemektedir. Yani farkli branslarda egitim almanin 6grencilerin “Problem ¢6zme
becerilerine iliskin algilarinda” bir etki yaratmadig1 sonucuna varilmustir.

Her iki boliim 3.smuf 6grencilerinin Yaklasma Kac¢inma (YK) ve Kisisel Kontrol (KK)
alt boyut degerleri acisindan istatistiksel olarak anlamli farkliliklar saptanmustir
(p<.05). Bu duruma gore, PDR 3. smuf dgrencileri, “Yaklasma Kacinma” ve “Kisisel
Kontrol” alt boyut puan ortalamalarma gore, Miizik Egitimi 6grencilerine kiyasla da-
ha yetersizdir. PDR boliimii 6grencilerinin bu alt boyutlarda yetersiz olmalar1 aldik-
lar1 egitim agismndan beklenmeyen bir sonug olmustur. Miizik ve PDR boltimii 4. smuf
ogrencilerinin, Yaklasma-Kac¢inma (YK) ve Kisisel Kontrol (KK) alt 6lgeklerinden al-
diklar1 puanlara goére karsilastirilmalarindan istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
saptanmus (p<.05), Miizik ve PDR boliimii 4. siniflarin (YK) ve (KK) olceginden aldik-
lar1 puan ortalamalarina gore, PDR 4. siaflar Miizik Boltimii dordiincii smiflarina go-
re (YK) ve (KK) alt boyutlarinda gene daha yetersiz olarak goriilmiislerdir.

Miizik boliimiu tictincti siiftaki dgrencilerin “Cinsiyet” degiskenine gore Problem
Cozme dlgeginden aldiklari toplam puanlarin incelenmesinde istatistiksel olarak an-
laml1 bir fark saptanmistir (p<.05). Alinan puan ortalamalarina gore de, Kizlar prob-
lem ¢dzme becerisinde erkeklere gore daha yetersizdirler. Bununla beraber, Miizik
boltimii 4., PDR boliimii 3. ve 4. siiflarda “Cinsiyet”e gore Problem Cozme olcegin-
den alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik saptanmamuistir.
Bunun sebebini, kizlarin erkeklere oranlara kendilerine Problem Cézme becerisi ko-
nusunda ¢ok giivenmediklerine baglayabiliriz.
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e Miizik bolimi 3. ve 4. sinifta, “Ogretmen olmay1 isteme durumlarma gore” alinan
puanlarin istatistiksel olarak anlamli bir fark yarattig1 saptanmustir (p<.05). 3. ve 4. s1-
nif miizik 8grencilerinden “Biraz” cevabini verenler digerlerine gore problem ¢ézme
becerisinde daha yetersiz iken, “kismen” cevabini verenler daha yeterlidir. Yani oku-
lu bitirdikten sonra 6gretmen olmayi isteyenler, Problem Cozme Becerisinde, bu mes-
legi yapmada cok istekli goriilmeyenlere kiyasla daha etkilidirler.

Problem ¢6zme becerisini algilama ile ilgili gesitli alanlarda calismalar yapilmistir. Fakat bu
konu daha 6nce bir sanat ve bir egitim bilimi alani ile birlikte calisiimadigindan, benzer bulgu-
larin elde edildigi diger bir calismaya bu béliimde yer verilememistir. Bunun yaninda, arastir-
manin giris boltimiinde bu ¢alismalardan alintilar yapilarak destek alinmaya calisilmustir.

Bu arastirmanin sonucunda;

1. Problem Cézme Becerisinin kazanilmasinda etki edebilecek cesitli faktorlerin saptana-
rak, Tiirkiye’deki Egitim Fakiilteleri'nde 6grenim goren diger branslardaki 6gretmen adaylari-
na, problem ¢dzme yontemlerine dayali egitim ve uygulamalarina yer verilmesi,

2. Psikoloji Danisma ve Rehberlik 6gretmeni yetistiren kurumlardaki 6gretim stratejilerin-
de, Problem C6zme yontemlerine daha fazla yer verilmesi,

3. Genel bir yargiya varilabilmesi i¢in daha genis ve kapsamli deneysel calismalarin ya-
pilmasi onerilebilir.
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I1k ve Ortaogretim Kurumlari
e-Doniisiime Hazir m1?

Are the Primary and Secondary Educational
Institutions Ready for e-Transformation in Turkey?

Nesrin OZDENER*
Cigdem CAKAR™

Oz
Problem Durumu: Avrupa Birligi stirecinde 6nemli gelismeler kaydetmekte olan tilkemiz igin
ogretim kurumlarmmuzin bilgi ve iletisim araci olarak internet kullanim diizeylerini belirle-

mek, e-dontistime ne kadar hazir oldugumuzu tespit ederek bunun icin gerekli stratejileri ge-
listirebilmek agisindan 6nemlidir.

Aragtirmamin Amaci: Bu calismada amag Tiirkiye'deki 6gretim kurumlarmimn, e-posta kulla-
nimi ve web sitesine sahip olma diizeylerini belirleyerek e-devlet dontisiimiine ne kadar ha-
z1r olduklarmin tespit edilebilmesidir.

Yéntem: Tarama modeli ile ytiriitiilen calismada, Istanbul ilinde bulunan 32 ilcenin lce Milli
Egitim Mudtirliiklerinin sitelerinde web site ve e-posta adresleri bulunan ilk ve ortadgretim
kurumlari incelenmistir. Aragtirma sorularimn cevaplanmasinda, web siteleri inceleme so-
nuglari, kurumlara génderilmis e-postalara alinan cevaplarin analiz sonuglari ve kurumlarda
gorev alan bilgisayar 6gretmenlerinin kadro durumlarindan yararlamlmustir.

Bulgular ve Sonuglar: Istanbul ilinde 8 ilcede bulunan okullarn, il ve ilge milli egitim mudir-
liiklerine ait resmi web sitelerinde web ve e-posta adreslerine ulasilamamus, 11 ilcede ise e-
posta ve web sitesi adresinin her ikisine birden sahip olan okul tespit edilememistir. Gerek e-
posta gerekse calisan web sitesine sahip olma agisindan bakildiginda ortasgretim kurumla-
rinin ilkdgretim kurumlarma kiyasla daha ilerde oldugu goriilmektedir. Giincel web sitesine
sahip okul orani, 6rneklemde yer alan ilgeler bazinda sadece %7 iken, Besiktas ilgesi bu ko-
nuda birinci siradir. Okullarda gorev yapan bilgisayar 6gretmenlerinin kadrolu olma duru-
mu ile giincel web sitesine sahip olma durumu arasindaki dagilmn anlamli oldugu tespit
edilmistir. E-posta adresine sahip olma agisindan bakildiginda Maltepe ilgesi birinci sirada
yer almaktadir. Ogretim kurumuna gonderilen e-postalarm %60'1 e-posta adreslerinin ka-
panmus olmasi, mail adreslerinin dogru olmamasi, diizenli kontrol edilmedigi i¢in kotanin
dolmus olmas: gibi olasi nedenlerden dolay1 hedefine ulasamanustir. Sonug olarak &gretim
kurumlarimizin, e-posta ve web sitesini bilgilendirme ve iletisim arac1 olarak kullanum konu-
sunda 6nemli eksikleri oldugu gortilmdistiir.

Oneriler: Yapilmast gerekenler ile ilgili yaymlanmakta olan genelgeler ve eylem planlart bir
an once uygulamaya gecirilmeli, il ve ilge milli egitim miidiirliikleri bu konuda calismalar
baslatmalidir. Okullarda bir web yaymn kurulunun olusturulmasi ve bu kurulun aktif olarak
calisabilmesi i¢in gerekli destegin saglanmasinda yarar vardir. Her okulda kadrolu bilgisayar

*Yrd.Dog¢.Dr., Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi, nozdener@marmara.edu.tr
* Bilgisayar Ogretmeni, GSD. Egitim Vakfi Bahgelievler Ilkogretim Okuly, cigdemsakar@yahoo.com
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dgretmenin bulunmasi ve bu konuda gorev almasy, belirlenen eksiklerin giderilmesinde etki-
li olacaktir.

Anahtar Sozciikler: Ttirkiye, e-dontistim, 6gretim kurumlari.
Abstract

Problem Statement: Determining the Turkish educational institutions” usage levels of the
Internet as an information and communication tool is important for our country which
achieves significant developments in the process of accession to the EU in terms of under-
standing how much we are ready for the e-transformation and of developing the strategies
required for this purpose.

Purpose: The purpose of this study is to identify how much the educational institutions in
Turkey are ready for e-government transformation through determination of their e-mail use
and website owning levels.

Methods: The primary and secondary educational institutions which have website and e-mail
addresses listed on the websites of the District Directorates of the National Education of all of
32 districts in the Istanbul province were investigated during the study conducted using the
scanning method. Results of the website investigations, results of analyses conducted on the
responses received from the e-mail messages sent to these institutions, and the permanent
staff status of the computer teachers working at these institutions were utilized in answering
the questions of the study.

Results: The website and e-mail addresses of schools in 8 districts in the Istanbul province
were inaccessible at the official websites of the provincial and district directorates of the Na-
tional Education, and in 11 districts, no schools that have any of the website and the e-mail
addresses existed. When considered in terms of both owning an e-mail and an operational
website, the secondary educational institutions look relatively more advanced compared to
the primary educational institutions. Rate of schools that have an up-to-dated website is only
7% on the basis of the districts included in the sampling, while the Besiktas district ranks the
first among all in that respect. It was seen that the relationship between the permanent staff
status of the computer teachers serving at schools and owning an up-to-dated website was
significant. The Maltepe district ranks first in terms of owning e-mail address. 60 % of the e-
mails which were sent to the educational instutution couldn’t reach the indended recipient
for the following possible reasons; inactive e-mail addresses, incorrect e-mail addresses and
the e-mail accounts that were not checked regularly were at full capacity. Consequently, it
was seen that the Turkish educational institutions have considerable deficiencies in using
websites and e-mail as an information and communication tool.

Recommendations: Circulars and action plans relating to the things to be done should be im-
plemented as soon as possible, and the provincial and district directorates of National Educa-
tion should commence necessary operations in this matter. It would be beneficial if web pub-
lishing committees were formed at schools and necessary supports were provided to enable
these committees to operate actively. Existence of computer teachers among the permanent
staff at each school and their involvement in these operations would be effective in elimina-
tion of the deficiencies identified.

Keywords: Turkey, e-transformation, educational institutions.

Internet'in ag yapisindan kamu y6netimi alaninda kisi ve gruplari birbirine baglama, kamu
hizmeti saglama, etkinlik, etkilesim, seffaflik ve hesap verme amaciyla yararlanmak miimkiin-
diir. Sayilan bu potansiyel kullanim alanlarin kapsayici genel bir kavram olarak “dijital devlet”
olarak da bilinen “elektronik-devlet” veya “e-devlet” kavrami, kamu bilgi ve hizmetlerinin bilgi
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ve iletisim teknolojileri yardimu ile saglanmasi anlamiyla kamu yonetimi yazininda yerini almis-
tir (Yildiz, 2004).

Peki nedir e-devlet ve e-dontisiim projesi? Means ve Schneider (2000) e-devleti devlet kuru-
luglar1 ile bu kuruluslarin bilgi ve hizmetlerinin tireticileri ve tiiketicileri arasinda Bilgi ve Tleti-
sim Teknolojileri araciligiyla kurulan ve siirdiiriilen iliskiler olarak tanimlamaktadirlar. Bu ta-
nimdan anlagilabilecegi gibi e-devlet, devlet kurumlarinin kendi aralarinda, 6zel sirketlerle ve
tigtincli sahuslarla iletisimlerini elektronik teknolojiyle, ya da bilgi ve iletisim teknolojileriyle
kurmalar1 ve stirdiirmeleridir. E-déntistim projesi ise, devletin tiim kurumlarinda bilgi ve ileti-
sim teknolojilerinden yararlanma stire¢lerini tamamlayabilmeleri igin gelistirmeleri gereken ey-
lem planlar: ve bu planlarmn yiiriitiilmesini tanimlamaktadir. E-déntistim planinda kurumlarm
sadece bilgisayar ve network alt yapilarinin olusturulmasi degil, ayn1 zamanda insana yapila-
cak yatirim, egitim gereksinimleri, kamusal isleyiste ve biirokraside koklii anlayis ve isleyis de-
gisikliklerinin de yer almas1 gerekmektedir.

Avrupa Birligine tiye ve tiyelik yolundaki tilkeler i¢in E-Avrupa (E-Europa), bu konudaki
girisimini gerceklestirmis, girisim karari, Aralik 1999 yilinda Avrupa Komisyonu tarafindan ka-
bul edilmistir. E-Avrupa'nin temel hedefi; Avrupa'yr diinyanin en dinamik ve rekabet giicii
yiiksek pazari haline getirmek amaci ile basta Internet olmak tizere yeni ekonomi igin gerekli
altyapmin kurulmasi ¢abalarmin timiint kapsamaktadir. Girisim bu amaca ulasmak icin ¢
temel amag belirlemistir (Pak, 2001); Daha Ucuz, Daha Hizli ve Daha Giivenli Internet, Insan
Kaynagina Yatirim ve Internet Kullaminmuini Ozendirmek.

11-12 Mayis 2000 tarihlerinde Varsova'da yapilan Avrupa Bakanlar Konferansi'nda, Orta ve
Dogu Avrupa Ulkeleri, 15 AB {ilkesi tarafindan Lizbon'da ortaya konulan stratejik hedefi be-
nimsemis; 15 AB tilkesinin E- Avrupa ile ortaya koydugu girisimin bir parcasi olma konusunda
uzlasmis ve AB'nin politik kararliigina destek olarak, belirtilen bu iddiali hedefe ulasmay1 de-
nemek ve yararlanilacak zemini genisletmek amaciyla, aday tilkeler olarak kendileri igin "E-
Avrupa-benzeri bir Eylem Plani"n1 hazirlamaya karar vermislerdir.

Avrupa Komisyonu, Subat 2001'de Giiney Kibris Rum Yonetimi, Malta ve Tiirkiye'ye, bu
ortak eylem planinin olusturulmasinda diger aday tilkelere katilmalar icin davette bulunmus,
boylece e-Avrupa+ siireci baslamistir (Nohutcu & Demirel, 2005). Devlet Planlama Tegkilati
Miistesarligi - Bilgi Toplumu Dairesi Baskanligi tarafindan Mart 2005'de yayinlanan e-
Doniistim Tiirkiye Eylem Plam’nin birinci maddesi Tiirkiye’nin bilgi toplumu olusturma strate-
jisini yansitmakta ve su sekilde ifade edilmektedir;

“Bilgi toplumuna gegis siirecinde e-Dontisiim Tiirkiye Projesi'nin, toplumun tiim kesimle-
rini kapsayarak ulusal fayda ve katma degeri artiracak sekilde gerceklestirilmesi amaciyla; bilgi
ve iletisim teknolojileri, sosyal doniisiim, e-Devlet, sanayi ve teknoloji politikalar1 (Ar-Ge, yeni-
lik sistemleri, vb.) gibi bilesenleri iceren bir Bilgi Toplumu Stratejisi hazirlanacaktir. Strateji
kapsaminda, tilkemizin yazilim alaninda uluslararasi diizeyde bir cazibe merkezi haline geti-
rilmesine yonelik politika araclarimi iceren bir calisma yapilacaktir”(Devlet Planlama Tegkilats,
2005, s. 43)

Ayni taslagm Egitim ve fnsan Kaynaklar1 bsliimii bilgi toplumunun gerektirdigi insan kay-
nagmin planlanmasi ve egitimi tizerine yogunlasmaktadir. Bu boliimdeki 9. Madde: “Ogretmen
ve dgrencilerin bilgisayar okur-yazarligiin artirilmasi”, 11 Madde: “Kamu ¢alisanlarinin bilgi-
sayar yetkinliginin artirilmasi”, 12. Madde: “Hk(’jgretim okullarinda bilgi teknolojileri simiflari-
nin kurulmas1” n1 éngdrmekte olup (Devlet Planlama Tegkilati, 2005), bu gorevler Milli Egitim
Bakanligina'na (MEB) verilmistir.

Devlet Planlama Teskilatina bagh olarak calisan E-devlet Calisma Grubunun baslica amact
internet kiiltiirtinii yaymak, stirdiiriilebilirligini, anlasilmasini saglamak amaciyla her tiir ileti-
sim araci, 6gretim ve egitim yontemi kullanarak birey, aile, belde, kdy, kasaba, ilge, il, kurum,
devlet ve nihayet e-Tiirkiye sistemini kurmak ve kullanicilar: 6rgiin, uzaktan egitim yontemleri
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yaninda gelisecek yeni yontemlerle egitmektir. Bu egitim orgiin, yaygm, hizmet ici oldugu gibi,
ister 6zel ister devlet eliyle kurs, seminer vb. seklinde verilmektedir.

Acil eylem planinda belirlendigi tizere, kamu kurum ve kuruluslarinda ¢alisan personelin
bilgi ve iletisim teknolojileri konusundaki egitimlerinin tamamlanmasi, bilgisayar ve network
alt yapilarimin olusturulmasi konusunda 6zellikle 8gretim kurumlarimizin hangi stirecte bu-
lunduklarmi bilmek, gelecek i¢in yapilacak olan planlarin detaylandirilmasi konusunda 6nem
arz etmektedir.

MEB alt yapilarin en kisa zamanda olusturulmasi, 2005-2006 6gretim yil1 sonuna kadar tiim
okullarin internete kavusabilmesi ve her okulun bilgi teknolojileri sinifi sahibi olabilmesi konu-
sunda ¢alismalarini siirdiirmektedir. MEB aymi zamanda 2005 yilinda yayimnladig: 13822 sayili
genelge ile 6gretim kurumlarinin birer web sitesi sahibi olmalar: gerekliligini vurgulamaktadir.
Ayrica ayn1 genelgede web sitelerinin iceriklerinde bulunmasi gereken 6zelliklerden ve bu web
sitelerinin olusturulmasi igin kurulacak ekipten bahsedilmektedir. Tim bu gelisim siirecinde
ogretim kurumlarimizin bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanim diizeylerini belirlemek, e-
dontistime ne kadar hazir oldugumuzu tespit ederek bunun i¢in gerekli stratejileri gelistirebil-
mek agisindan énemlidir.

Amag

Bu calismada amag AB stirecinde Tiirkiye’deki 6gretim kurumlarmin, e-posta kullanimi ve
web sitesine sahip olma diizeylerini belirleyerek e-devlet doniistimiine ne kadar hazir oldukla-
rmin tespit edilmesidir. Bu amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularma calisma stiresin-
ce cevap aranmistir.

+  Ogretim kurumlarmin e-posta ve web sitesine sahip olma diizeyleri ilgeler bazinda nedir?

+ Ik ve ortaggretim kurumlarimin e-posta ve web sitesi adresine sahip olma durumlari a-
rasindaki dagilim anlaml midir?

*  Web sitelerine calisma durumlar agisindan bakildiginda, ilk ve ortaggretim kurumlar:
arasindaki dagilim anlamli midir?

+  Ogretim kurumlarmin web sitelerini giincelleme durumlari ilgeler bazinda nedir?

+  Ogretim kurumlarinda gorev yapan bilgisayar gretmeninin kadrolu olma durumu ile
kurumun web sitesine sahip olma durumu arasindaki dagilim anlaml midir?

*  Web sitelerinin giincel olma durumu ile kurumda kadrolu bilgisayar 6gretmeni bulun-
ma durumu arasinda anlamli bir iligki var midir?

* E-posta yoluyla bilgilendirme diizeyi agisindan bakildiginda ilk ve ortadgretim kurum-
lar1 arasindaki dagilim anlamli midir?

Yontem
Aragtirmanin Modeli

Istanbul’da toplam 1683 okulda, okullarin e-posta adresleri, 6gretmen kadro bilgileri, web
siteleri ve bunlarin giincellenmesi gibi bilgiler ile yiiriitiilen arastirmada tarama modeli kulla-
nilmustir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini {stanbul ilinde bulunan 1683 Ogretim Kurumu, érneklemini ise yine
Istanbul ilinde bulunan 32 ilgenin ilge milli egitim miidiirliiklerinin ve il milli egitimin miidiir-
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liigtiniin resmi web sitelerinde, e-posta ve web site adresleri bulunan ilk ve ortadgretim kurum-
lar1 olusturmaktadir.

Verilerin Toplanmast

Arastirmada oncelikle, 6rneklemde yer alan gretim kurumlarindan e-posta adresleri olan-
lar/olmayanlar belirlenmis, ardindan e-posta kullanimlarmi 6l¢mek amaciyla, kurumlara e-
posta(bilgi almak amagli) gonderilmistir. Ikinci asamada arastirmaya katilan 6gretim kurumla-
rinin web site adresleri olanlar/olmayanlar belirlenmis, web sitesi olan kurumlarin web siteleri
belli araliklarla ziyaret edilerek giincellemeler kontrol edilmistir. Web sitelerinin giincel olma
durumu incelenirken sitede yer alan giincelleme tarihi, duyuru ve haberlerin giincelligi baz a-
Iinmustir. Gelistirilen degerlendirme formu dogrultusunda, iki farkli arastirmaci tarafindan
farkli zamanlarda yapilan inceleme sonuglarinin tutarlilik ytizdesi, verilerin giivenirliligi olarak
kabul edilmistir. Bu baglamda web sitelerinin ¢alisma durumu icin elde edilen tutarlilik ortadg-
retim kurumlarinda %81 ilkogretimde kurumlarinda ise %78 olarak belirlenmistir. Web siteleri-
nin giincel olma durumu igin elde edilen veri tutarlilig: ise ortadgretim kurumlarinda %73 il-
kogretim kurumlarinda %76 dar.

Arastirmanin {ictincli asamasinda, 6gretim kurumlarinda calisan bilgisayar 6gretmenlerinin
kadro durumu, Istanbul il Milli Egitim Miidiirligine yapilan resmi miiracaat sonucunda,
B.08.4.MEM.3.34.00.01.825.99/228 sayil1 yazinin ekinde sunulan verilerden tespit edilmistir. Ku-
rumlara ait bilgilerin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan hazirlanan kontrol listesinden
yararlanilmistir. Arastirmadaki 6gretim kurumlarimna ait web sitelerinin son kontrolleri 02 Hazi-
ran 2006 gerceklestirilmis ve veri toplama stireci bu tarihte sonlandirilmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Ogretim kurumlarmin web sitesi ve e-posta adreslerine sahip olma diizeylerini belirlemek
amaci ile Istanbul il ve ilge milli egitim miidiirliiklerinin resmi web sitelerinde yapilan incele-
meler sonucunda; Istanbul ilinde bulunan 1683 ogretim kurumundan, 349 ilk6gretim ve 164 or-
tadgretim kurumu olmak tizere toplam 513(%30,5) dgretim kurumunun ilgili sitelerde web ad-
reslerinin bulundugu tespit edilmistir. Orneklemi de olusturan bu 6gretim kurumlarmin ilgele-
re gore dagilimlar: Sekil-1 ve Sekil-2'de verilmistir.
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Sekil 1 Orneklemi Olusturan Hkégretim Kurumlarmmn Ilceler Bazinda Dagilim
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Sekillerde verilen grafikler incelendiginde; Istanbul ilinde bulunan 32 ilgeden, ilkogretim
kurumlarinda 12, ortadgretim kurumlarinda ise 24 ilcede bulunan okullarin web site ve e-posta
adreslerinin yer aldig tespit edilmistir. Bu 24 ilgede ise toplamda 411 (%24,4) okulun (306 ilkog-
retim;105 ortadgretim) e-posta adresi 248 (%14,7) okulun (138 ilkogretim; 110 Ortadgretim) ise
web site adreslerine il ve ilce milli egitim miidiirliiklerinin web siteleri araciigiyla ulasilabil-
mektedir.
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Sekil 2 Orneklemi Olusturan Ortadgretim Kurumlarmin flceler Bazinda Dagilimu

“Ogretim kurumlarinin e-posta ve web sitesine sahip olma diizeyleri ilgeler bazinda ne-
dir?” sorusu icin olusturulan ¢apraz tablo Tablo-1 de verilmistir. Tablo 1 incelendiginde; e-posta
adresleri agisindan bakildiginda Maltepe ilgesinin %95 ile ©n sirada oldugu goriil-
mektedir. E-posta ve web sitesi adreslerinin her ikisine birden sahip olma durumlar1 acisindan
bakildiginda ise %37(39) ile Umraniye ilgesi birinci durumda iken %31(32) ile Kadikoy ilgesi i-
kinci ilce durumundadir. 24 ilcenin 11’inde (%34) e-posta ve web sitesi adresinin her ikisine sa-
hip olan okul tespit edilememis, 8 ilcede bulunan okullarin ise il ve ilge milli egitim miidiirliuk-
lerine ait resmi web sitelerinde web ve e-posta adreslerine ulagilamamustir.
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Tablo I

Ogretim Kurumlarimn Ilceler Bazinda E-posta ve Web Sitesine Sahip Olma Durumlarina Iliskin Capraz
Tablo

e-posta:Var  e-posta:Yok  e-posta:Var

; Ulagsilamad1 ) ) A Toplam

Ilge (%) W(;:)%ﬁgok W;e(l;)\)/ar W?(b%\)]ar £(%)
Umraniye 50(48) 10(9) 6(6) 39(37) 105(100)
Kadikoy 26(25) 40(38) 6(6) 32(31) 104(100)
K.cekmece 34(40) 33(38) 2(2) 17(20) 86(100)
Sisli 7(16) 19(42) 3(7) 16(35) 45(100)
Eyiip 19(34) 24(44) 2(4) 10(18) 55(100)
Giingoren 7(25) 11(39) 2(7) 8(29) 28(100)
Bayrampasa 25(71) 2(6) 1(3) 7(20) 35(100)
Tuzla 14(43) 13(39) 1(3) 5(15) 33(100)
Uskiidar 89(98) 0(0) 1(1) 1(1) 91(100)
Availar 28(90) 0(0) 2(7) 1(3) 31(100)
Maltepe 2(4) 53(95) 0(0) 1(1) 56(100)
Besiktas 0(0) 0(0) 41(98) 1(2) 42(100)
B.evler 52(98) 0(0) 0(0) 12) 53(100)
G.O.Pasa 23(24) 72(74) 2(2) 0(0) 97(100)
Bagailar 54(90) 0(0) 6(10) 0(0) 60(100)
Fatih 61(91) 0(0) 6(9) 0(0) 67(100)
Bakirkoy 38(90) 0(0) 4(10) 0(0) 42(100)
B.cekmece 68(96) 0(0) 3(4) 0(0) 71(100)
Beyoglu 37(95) 0(0) 2(5) 0(0) 39(100)
Kagithane 56(97) 0(0) 2(3) 0(0) 58(100)
Esenler 28(97) 0(0) 1(3) 0(0) 29(100)
Silivri 42(98) 0(0) 1(2) 0(0) 43(100)
Pendik 69(99) 0(0) 1(1) 0(0) 70(100)
Kartal 72(99) 0(0) 1(1) 0(0) 73(100)
Beykoz 57(100) 0(0) 0(0) 0(0) 57(100)
Catalca 55(100) 0(0) 0(0) 0(0) 55(100)
Eminonii 20(100) 0(0) 0(0) 0(0) 20(100)
Sartyer 51(100) 0(0) 0(0) 0(0) 51(100)
Sile 19(100) 0(0) 0(0) 0(0) 19(100)
Sultanbeyli 26(100) 0(0) 0(0) 0(0) 26(100)
Zeytinburnu 35(100) 0(0) 0(0) 0(0) 35(100)
Adalar 7(100) 0(0) 0(0) 0(0) 7(100)
Toplam 1171(69) 277(17) 96(6) 139(8) 1683(100)

Aragtirma sorusunda yer alan “Ilk ve ortadgretim kurumlarmin e-posta ve web sitesi adre-
sine sahip olma durumlar: arasindaki dagilim anlamli midir?”sorusuna cevap aramak tizere Is-
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tanbul il ve ilge milli egitim miidiirliiklerinin resmi web sitelerinde adresleri tespit edilen 513
ogretim kurumu ile gerceklestirilen kay-kare test sonuglari Tablo-2 de verilmistir.

Tablo IT

E-posta ve Web Sitesine Sahip Olma Durumu Ile Okul Tiiriine Iliskin Kay-Kare Testi

e-posta:Yok e-posta:Var e-posta:Yok e-posta:Var

Web:Yok Web:Yok Web:Var Web:Var T(;Fozm

£(%) £(%) £(%) £(%)
Ortadgretim 0(0) 53(32) 54(33) 57(35) 164(100)
flkogretim 103) 224(64) 42(12) 82(24) 349(100)
Toplam 10) 277(54) 96(19) 139(27) 513(100)

X2=52,70 sd=3 p=,00

Test sonuglarma gore ilk ve orta 6gretim kurumlarinin e-posta ve web sitesine sahip olma
durumlart arasindaki dagilimin anlaml oldugu goriilmektedir [¥2=52,70 p<,05]. Orneklemde
yer alan toplam 513 dgretim kurumunun %27’si e-posta ve web adresinin her ikisine birden sa-
hiptir. Bu oranin 6gretim kurumlar1 arasindaki dagilimina bakildiginda, ortadgretimde %35 il-
kogretimde ise %24 oldugu goriilmektedir.

“Web sitelerine calisma durumlari acisindan bakildiginda, ilk ve ortadgretim kurumlar a-
rasindaki dagilim anlamli midir?” sorusuna cevap aramak, web sitelerinin calisma durumu ile
okul tiirti arasindaki iligkiyi belirleyebilmek amaci ile gerceklestirilen kay-kare test sonuclari
Tablo-3'de verilmistir. Test sonuglarina gore okul tiirii ile web sitelerinin ¢alisma durumlar a-
rasindaki dagilimda anlamli farkin oldugu goriilmektedir[x2 = 37,37 p<,05]. {lk ve ortaggretim
kurumlarina ait toplam 513 okulun %52’si web sitesine sahip degilken, calisan web sitesine sa-
hip okul sayist %19’dur. Bu oranin 6gretim kurumlar1 arasindaki dagilimina bakildiginda orta-
ogretimde %24 ilkogretimde ise %16 oldugu gortilmiistiir.

Tablo IIT

Web Sitelerinin Calisma Durumu ile Okul Tiiriine Iliskin Kay-Kare Testi Sonuclart

Calismiyor Calistyor Web Sitesi Yok Toplam

£(%) £(%) £(%) £(%)
Ortadgretim 71(43) 39(24) 54(33) 164(100)
flksgretim 78(22) 53(16) 214(61) 349(100)
Toplam 149(29) 96(19) 268(52) 513(100)

X2 =37,37 sd=2 p=,00

“Ogretim kurumlariin web sitelerini giincelleme durumlar1 ilgeler bazinda ne-
dir?”sorusuna cevap aramak iizere 6rneklemde yer alan 513 okul icin ¢apraz tablo olusturul-
mustur. Tablo-4'de verilen 6gretim kurumlarmin giincel web sitelerine sahip olma durumu in-
celendiginde; Besiktas ilcesi %69 ile birinci sirada yer alirken, Giingoren ve Sisli ilgeleri %18 ile
ikinci sirada yer almaktadir. Orneklemde yer alan 24 ilgede 1414 okulun %64’tin{in il ve ilge mil-
li egitim miidiirliiklerinin resmi web sitelerinde adreslerine ulasilamamistir. Adresleri bulunan
okullarin %19"u web sitesine sahip degilken, %11'nin web sitesi giincel degildir. Giincel web si-
tesine sahip okul oran1 %7’dir (ilkogretim:57 ortadgretim:39).
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Tablo IV

Ogretim Kurumlarimin Ilgeler Bazinda Web Sitelerini Giincelleme Durumlar:

flce Ulasilamadi GDﬁ:gCiTl Giincel WeY]z)iite Toplam
£(%) %) £(%) ) £(%)

Besiktas 0(0) 13(31) 29(69) 0(0) 42(100)
Giingoéren 7(25) 5(18) 5(18) 11(39) 28(100)
Sisli 7(16) 11(24) 8(18) 19(42) 45(100)
Kadiksy 26(25) 33(31) 16(15) 30(29) 105(100)
Umraniye 50(48) 29(28) 16(15) 10(10) 105(100)
Bayrampasa 25(71) 3(9) 5(14) 2(6) 35(100)
Eytip 19(35) 8(15) 3(5) 25(45) 55(100)
K.gekmece 34(40) 15(17) 4(5) 33(38) 86(100)
Avcilar 28(90) 2(6) 1(3) 0(0) 31(100)
Bagcilar 54(90) 4(7) 2(3) 0(0) 60(100)
Fatih 61(91) 4(6) 2(3) 0(0) 67(100)
Tuzla 14(42) 5(15) 1(3) 13(39) 33(100)
Bakirkoy 38(90) 3(7) 1(2) 0(0) 42(100)
Maltepe 2(4) 0(0) 1(2) 53(95) 56(100)
G.O.Pasa 23(24) 1(1) 1(1) 72(74) 97(100)
Uskiidar 89(98) 1(1) 1(1) 0(0) 91(100)
Beyoglu 37(95) 2(5) 0(0) 0(0) 39(100)
B.cekmece 68(96) 3(4) 0(0) 0(0) 71(100)
Esenler 28(97) 1(3) 0(0) 0(0) 29(100)
Kagithane 56(97) 2(3) 0(0) 0(0) 58(100)
Silivri 42(98) 1(2) 0(0) 0(0) 43(100)
Pendik 69(99) 1(1) 0(0) 0(0) 70(100)
Kartal 72(99) 1(1) 0(0) 0(0) 73(100)
B.evler 52(98) 1(2) 0(0) 0(0) 53(100)
Toplam 901(64) 149(11) 96(7) 268(19) 1414(100)

“Ogretim kurumlarmda gérev yapan bilgisayar gretmenlerinin kadrolu olma durumu ile
kurumun web sitesine sahip olma durumu arasindaki dagilim anlamli midir” sorusu icin olus-
turulan ve ogretim kurumlarinda goérev yapan bilgisayar 6gretmenlerinin kadro durumunu
gosteren grafikler Sekil-3'de verilmistir. {lkogretim okullarindan 66 tanesinde kadrolu bilgisa-



94 Eurasian Journal of Educational Research

yar dgretmeni, 10 tanesinde ise formator 6gretmen gérev yapmaktadir. Ortadgretim kurumlari-
nin 45’inde kadrolu bilgisayar 6gretmeni 8'inde formator 6gretmen bulunmaktadir. Geriye ka-
lan 273 ilkogretim ve 111 ortadgretim kurumunda ise sozlesmeli personel bulunmaktadir.

likégretim Ortadgretim
Kadrolu: 66
%19 Kadrolu: 45
Formator: 10 - %27
Formator: 8 i ”
Sozlesmeli:273 9% 5 Sozlesmeli: 111
% 78 % 68

Sekil 3 Tlk ve Ortadgretim Kurumlarinda Gérevli Bilgisayar Ogretmenlerinin Kadro Durumu

Ogretim kurumlarinda gérev yapan bilgisayar 6gretmenlerinin kadrolu olma durumu ile
kurumun web sitesine sahip olma durumu arasindaki dagilimin anlamli olup olmadigini belir-
lemek tizere kay-kare testi kullanilmistir. Tablo-5'de verilen test sonuglar1 dogrultusunda dag-
limin anlaml oldugu, web sitesine sahip okul oraninin kadrolu bilgisayar 6gretmeni bulunan
6gretim kurumlarinda daha biiyiik oldugu tespit edilmistir[x2 = 6,85 p<,05 ].

Tablo V
Web Sitesine ve Kadrolu Bilgisayar Ogretmenine Iliskin Kay-Kare Testi Sonuglari

. Web Yok Web Var Toplam
Kadrolu Bilgisayar Ogrt.
£(%) (%) (%)
Yok 228(57) 170(43) 398(100)
Var 50(44) 65(56) 115(100)
Toplam 278(54) 235(46) 513(100)

X2 =685 sd=1 p=,009

“Web sitelerinin gtincel olma durumu ile kurumda kadrolu bilgisayar 6gretmeni bulunma
durumu arasinda anlamli bir iliski var midir?” sorusu icin kullamilan kay-kare test sonuglar1
Tablo-6’da verilmistir. Test sonuglar1 incelendiginde, ilk ve orta 6gretim kurumlarina ait web si-
telerinin giincel olma durumu ile kadrolu bilgisayar 6gretmenine sahip olma durumlar: arasin-
da anlaml1 bir iliski oldugu[x2 = 10,86 p<,05 ] goriilmiistiir.

Tablo VI

Web Sitesinin Giincel Olma Durumu fle Kadrolu Bilgisayar Ogretmenine Sahip Olma Durumuna lis-
kin Kay-Kare Testi Sonuglar

Web sitesi Giin- Web sitesi Web Sitesi

Kadrolu Bilgisayar Ogrt. cel Degil Giincel Yok Toplam
£(%) £(%) £(%) %)

Yok 106(27) 64(16) 228(57) 398(100)

Var 36(31) 29(25) 50(44) 115(100)

Toplam 142(28) 93(18) 278(54) 513(100)

X2=10,86 sd=2 p=,004
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“E-posta yoluyla bilgilendirme diizeyi agisindan bakildiginda ilk ve ortadgretim kurumlar:
arasindaki dagiim anlamli midir?”sorusu icin ilk ve ortadgretim kurumlarina gonderilen e-
postalarin cevaplari ile gerceklestirilen analiz sonuglar1 Sekil-4’de verilen grafiklerle 6zetlenmis-
tir. E-posta adresine ulasilan 411 6gretim kurumuna (306 ilkogretim, 105 ortadgretim) goénderi-
len e-postalar icin 16 6gretim kurumundan (9 ilkégretim, 7 ortadgretim) cevap gelmistir. Gon-
derilen e-postalarin 248 tanesi (198 ilkdgretim, 50 ortadgretim) e-posta adreslerinin kapanmis
olmas gibi olas1 nedenlerden dolay1 hedefine ulasmamustir. Geri kalan 147 6gretim kurumu ise
(99 ilkogretim, 48 ortadgretim) gonderilen e-postalar: cevaplandirmamustir.

likégretim Ortabgretim
Cevap Gelen:9 Cevap Gelen:7
Cevapsiz 199 %3 % 4
% 28 Cevapsiz 148
% 28
A " Geri Donen:50
Geri Dénen; 198 % 30
% 57

Sekil 4 11k ve Ortadgretim Kurumlaria Gonderilen E-posta Cevaplarinin Analiz Sonuglart

Okullara gonderilmis e-posta cevap durumu ile okul tiirti arasindaki iliskiyi belirlemek -
zere gerceklestirilen kay-kare testi sonuglar: Tablo-7'de verilmistir. Test sonuclarina gére okul
turii ile e-posta cevap durumu arasindaki farkin anlamli oldugu goriilmektedir[x2 = 48,349
p<,05 ]. Gerek cevap gelen e-posta sayisi gerekse ulasmadig icin geri dénen e-posta sayisina
bakildiginda, ortadgretim kurumlarmin ilkogretim kurumlarina kiyasla e-posta kullanimi ko-
nusunda gorece daha iyi olduklar1 goriilmektedir. Zira ulasmadig icin geri dénen e-posta orani
ilkogretim okullarma %57 iken ortadgretim kurumlarinda % 30’dur.

Tablo VII
E-posta Kullamumi ve Okul Tiiriine Iliskin Kay-Kare Testi Sonuglar:

Cevap e-posta e-posta
Cevap Gelmedi o Yok Toplam
Geldi f(%) Geri Dondii (%)
£(%) £(%) (%)
Ortadgretim 7(4) 48(29) 50(30) 59(36) 164(100)
ks gretim 9(3) 99(28) 198(57) 43(12) 349(100)
Toplam 16(3) 147(29) 248(48) 102(20) 513(100)

X2 = 48,349 sd=3 p=,000

Tartisma ve Oneriler

Istanbul ilinde 1268 ilkogretim ve 415 ortaggretim olmak tizere toplam 1683 Ogretim Ku-
rumu bulunmaktadir(Milli Egitim Bakanli$1,2006). Ancak Istanbul il ve ilge milli egitim mtidiir-
liiklerinin resmi web sitelerinde yapilan incelemeler sonucunda sadece 513 6gretim kurumunun
(%30,5) ilgili sitelerde adresleri bulundugu tespit edilmistir. Istanbul ilinde bulunan 32 ilgeden,
ilkogretim kurumlarinda 24 ortadgretim kurumlarinda ise sadece 12, ilgede gorev yapan okulla-
rin web site ve e-posta adreslerine ulasma imkani vardir. Bu 24 ilgede ise toplamda 411(%24,4)
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okulun e-posta adresi 248(%14,7) okulun ise web site adreslerine il ve ilce milli egitim miidiir-
liikklerinin web siteleri araciligiyla ulasilabilmektedir.

Arastirma bulgularina gore, 6gretim kurumlarinin e-posta adreslerine sahip olma diizeyle-
ri ilgeler bazinda incelendiginde Maltepe ilgesinin %95 ile 6n sirada oldugu goriilmektedir. E-
posta ve web sitesi adreslerinin her ikisine birden sahip olma durumlar1 agisindan bakildiginda
%37 ile Umraniye ilgesi birinci durumda iken %31 ile Kadikdy ilgesi ikinci ilge durumundadir.
24 ilcenin 11’inde (%34) e-posta ve web sitesi adresinin her ikisine sahip olan okul tespit edile-
memistir. 8 ilcede bulunan okullarin il ve ilge milli egitim miidiirliiklerine ait resmi web sitele-
rinde web ve e-posta adreslerine ulasilamamis olmasi oldukea ¢arpicidir.

Arastirma bulgularma gore ilk ve ortaggretim kurumlarimnin e-posta ve web sitesi adresine
sahip olma durumlar1 arasindaki dagilim anlamli olup, ortadgretim kurumlarinda daha yaygin
oldugu soylenebilir(ortadgretim:%35; ilkogretim %24). Ancak bu kullanim oramni tilkemizin u-
luslar aras1 platformda hak ettigi statiiyti kazanmasi i¢in yeterli degildir. Cengizhan ve Yii-
ce(1998) tarafindan gerceklestirilen calismada elde edilen benzer sonuclar ile e-posta kullanma
oraninin kamu ve 6zel kuruluslarda da yetersiz oldugu belirlenmistir.

Orneklemde yer alan 513 okul ile gergeklestirilen aragtirma bulgularina gore; calisan web si-
tesine sahip olma durumuna bakildiginda, ilk ve ortadgretim kurumlar1 arasindaki dagilimin
anlamli oldugu goriilmektedir. Kurumlara ait toplam 513 okulun %52’si web sitesine sahip de-
gilken, calisan web sitesine sahip okul oram sadece %19'dur. Bu oranin 6gretim kurumlar: ara-
smdaki dagilimina bakildiginda ortadgretimde %24 ilkogretimde ise %16 oldugu goriilmekte-
dir.

Giincel web sitelerine sahip olma durumuna bakildiginda Besiktas ilgesi %69 ile birinci s1-
rada yer alirken, Giingoren ve Sigli ilgeleri %18 ile ikinci sirada yer almaktadir. Orneklemde yer
alan 24 ilcede 1414 okulun %64’tintin il ve ilce milli egitim miidiirliiklerinin resmi web sitele-
rinde internet adreslerine ulasilamamuistir. Adresleri bulunan okullarin %19'u web sitesine sa-
hip degilken, %11 nin web sitesi giincel degildir. Giincel web sitesine sahip okul orani ise sade-
ce %7'dir.

Besiktas ilgcesinde bulunan 6gretim kurumlarinin web sitelerini gtincelleme bakimindan di-
ger ilgelere kiyasla daha iyi oldugu goriilmekle birlikte, Milli Egitim Bakanligi'nin WEB sayfas1
hazirlama ile ilgili genel kurallarina uygun olarak hazirlandiklarini séylemek miimkiin degildir.
Zira Milli Egitim Bakanliginin 20.10.2000 tarih ve 8846 sayili genelgesinde, web sitesi olan 6gre-
tim kurumlarinda bir “WEB yayin ekibi”nin kurulmasi ve bu yayin ekibinin web site giincelle-
melerini yapmalar1 gerektigi bildirilmektedir. Ancak ziyaret edilen web sitelerinin bir cogunun
genelgede bildirilen kurallara uygun olarak diizenlenmedigi tespit edilmistir. Yapilan inceleme-
ler sonucunda Istanbul ilinde bulunan 6gretim kurumlarimn biiyiik cogunlugunda Web Yaym
Kurulu bulunmadig1 belirlenmistir. Isletmelere yonelik yapilan bir calismada benzer sonuclara
rastlanmustir (Sevim & Oncel, 2002).

Bir diger arastirma sonucuna gore, ilk ve ortadgretim kurumlarinda gorev yapan bilgisayar
ogretmenlerinin kadrolu olma durumu ile kurumlarm web sitesine sahip olma ve sitenin giin-
cel olma durumu arasinda anlaml bir iliski oldugu goriilmistiir. Ancak kadrolu bilgisayar 6g-
retmeni oldugu halde web sitesi olmayan okul oranimin(%44) azimsanamayacak kadar gok ol-
dugu goriilmektedir. Bu durumda 6gretim kurumlarinda bulunmasi gereken WEB yayin ekibi-
nin icinde yer alan bilgisayar ve formator 6gretmenlerinin ya bu ekipte yer almadiklar1 ya da
yeterince etkili olamadiklar1 sdylenebilir.

E-posta yoluyla bilgilendirme diizeyi agisindan bakildiginda ilk ve ortadgretim kurumlari
arasindaki dagilimin anlamli olup olmadigini belirlemek tizere gerceklestirilen kay-kare testi
sonuglarma gore okul tiirii ile e-posta cevap durumu arasindaki farkin anlamli oldugu goriil-
miistiir. E-posta adresine ulasilan 411 6gretim kurumuna gonderilen e-postalar icin 16 6gretim
kurumundan cevap gelmistir. Gonderilen elektronik postalarin 248 tanesi, e-posta adreslerinin
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kapanmis olmasi, mail adreslerinin dogru olmamasi, diizenli kontrol edilmedigi i¢in kotanin
dolmus olmasi gibi olasi nedenlerden dolay: hedefine ulasamamuistir. Geri kalan 147 dgretim
kurumu ise gonderilen e-postalar1 cevaplandirmamustir. E-posta adresine sahip olma diizeyi a-
¢isinda bakildiginda Gaziosmanpasa ilgesi %74 ile ikinci ilge konumundadir. Tlgenin milli egitim
miidirliigi sitesinde, 71 okulun tiimiine ait e-posta adresleri bulunmakla birlikte, gonderilen e-
postalardan 70 tanesi e-posta adreslerinin kapanmis olmasindan veya baska nedenlerden dolay1
hedefine ulasmamis, geriye kalan 1 e-posta ise cevaplandirilmamustir. Ayrica bu 71 okuldan
hicbirinin web sitesi bulunmamaktadir. Goriildiigii gibi 6nemli olan sadece e-posta sahibi ol-
mak degil, onu etkili bir sekilde kullanabilmektir.

Ogretim kurumlarmin e-déntisiim stireci devam etmekte, Milli Egitim Bakanlig1 bu konu-
daki calismalarini stirdiirmektedir. Yapilmasi gerekenler ile ilgili eylem planlar1 ve genelgeler
yayinlanmakta ancak bu calismalar uygulamaya gecirilememektedir. Milli Egitim Bakanlig1
20.10.2000 tarih ve 8846 sayili genelgesinde dgretim kurumlarimin web sitelerinin nasil hazir-
lanmasi gerektigi ile ilgili bilgiler yer almasina ve bu genelgenin okullara gonderilmesine rag-
men dgretim kurumlarinda gereken ilgiyi yeterince gormedigi aciktir. Sonug olarak, AB siire-
cinde 6gretim kurumlarimizin, e-posta ve web sitesini bilgilendirme ve iletisim araci olarak kul-
lanim konusunda ¢nemli eksikleri oldugu goriilmiistiir.

Yapilmas: gerekenler ile ilgili yaymlanmakta olan genelgeler ve eylem planlar1 bir an 6nce
uygulamaya gegcirilmeli, il ve ilce milli egitim miidiirliikleri bu konuda calismalar baslatmalidir.
Okullarda bir web yayimn kurulunun olusturulmasi ve bu kurulun aktif olarak ¢alisabilmesi igin
gerekli destegin saglanmasinda yarar vardir. Her okulda kadrolu bilgisayar égretmenin bu-
lunmasi ve bu konuda goérev almasi, belirlenen eksiklerin giderilmesinde etkili olacaktir.
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Ilkogretim Bilgisayar Dersi Ogretim Programu:
Elestirel Bir Bakis ve
Uygulamada Yasanan Sorunlar

Primary School Computer Curriculum:
A Critical Evaluation and Problems
Faced During Implementation

Siileyman Sadi SEFEROGLU*

Oz

Problem Durumu: Guntimtizde hem bilgi kapsami, hem de teknolojik gelismeler biiyiik
bir hizla degismekte ve yayilmaktadir. Bu olusumlar, dogal olarak tgrenme-gretme
bicimlerini de etkilemektedir. Ogretim materyallerinin hazirlanmasindan sunus ve de-
gerlendirme stirecine kadar teknolojinin, ozellikle bilgisayara dayali teknolojilerinin
vazgecilmezligi egitimcileri yeni kuramlar ve uygulama yollarmin arayisina itmektedir.
Teknolojinin gelismesi ile birlikte 6gretim-6grenme teknolojileri bir bilim dali olarak
varligini olusturmaya baglamistir. Bu gelismelerin bir sonucu olarak Bilgisayar ve Ogre-
tim Teknolojileri Egitimi (BOTE) Boliimleri agilmistir. BOTE Béliimii mezunlarinm cogu
ilk ve ortadgretim kurumlarinda bilgisayar 6gretmeni olarak gorev almaktadirlar.

Bilisim teknolojileri alaninda yasanan gelismeler 6gretim programlarinda da bir takim
degisiklikler yapma geregini dogurmaktadir. Bu baglamda Milli Egitim Bakanlig:
(MEB) Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig1, yeni bir “ilkégretim Bilgisayar Dersi (1-8.
Siniflar) Ogretim Program” hazirlamistir. Ogretim programi bu alanda birgok yeniligi
Ogretme-6grenme siireclerine yansitmay1 amaglamaktadir.

Aragtirmanin Amaci: Bu calismada 2006 yilinda 6n denemesi yapilarak 2007 yilinda uygula-
masina baslanan yeni ilkogretim bilgisayar dersi (1-8. Siuflar) 6gretim programu degisik yon-
leriyle incelenmistir. Bu inceleme yapilirken programmn uygulamasinda yasa-
nan/ yaganabilecek sorunlar da ele ahnmus ve ayrica BOTE 6gretim programu incelenerek bu
programla yetisen bilgisayar tgretmenlerinin yeni flkogretim Bilgisayar Dersi (1-8. Siruflar)
Ogretim Programinin gerektirdigi becerilere ne dlgtide sahip olabilecekleri tartisimustir.

Aragtirmamn Yontemi: Bu galisma 2006 yilinda kabul edilen “ilkégretim Bilgisayar Dersi
(1-8. Sinuflar) Ogretim Programi”nu elestirel bir bakisla incelemeyi amaglayan betimsel
bir calismadir. Bu inceleme yapilirken programin temel modiillerine g6z atilmis, prog-
ramin uygulamasinda yasanabilecek sorunlar ele alinmistir. Ayrica BOTE Bolimii dgre-
tim progranu incelenerek bu programla yetisen bilgisayar 6gretmenlerinin yeni {lkogre-
tim Bilgisayar Dersi (1-8. Smiflar) Ogretim Programinin gerektirdigi becerilere ne 6lgii-
de sahip olduklar1 tartisilmustir. Son olarak elektronik ortamda ulasilan bilgisayar 6g-
retmenlerinin programlarla ilgili goriisleri degerlendirilmistir.

* Yrd.Dog.Dr., Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi, sadi@hacettepe.edu.tr
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Bulgular ve Sonuglar: Yapilan degerlendirmelere gore, yeni {lkogretim Bilgisayar Dersi
Ogretim Programimin “kazanimlar, performans gostergeleri, yaparak yasayarak 6g-
renme ve proje tabanli etkinlikleri, etkinlik ornekleri ve degerlendirme” boliimleriyle
alana katki getirdigi anlasilmaktadir. Ancak 6te yandan programin uygulamasinda giic-
litklere yol acan bir¢ok unsurun varlig1 da goze carpmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Anahtar sozciikler: Bilgisayar dersi ogretim programi, bilgisayar
ogretmenleri, bilgisayar egitimi

Abstract

Background: Today, both the scope of knowledge and technological developments are
changing and spreading fast. These changes naturally affect teaching-learning methods.
The indispensability of the technology in designing, developing, presenting and evalu-
ating instructional materials has forced educators to search for new theories and look
for new ways of practices. Parallel to the developments in technology, teaching-learning
technologies emerged as a subject area in education. As a result departments of Com-
puter Education and Instructional Technology (CEIT) were founded. Most of the
graduates of CEIT departments are appointed as computer teachers in primary and sec-
ondary schools.

The developments in information and communication technologies (ICT) require that
the school curricula are revised. Thus, Ministry of National Education of Turkey
(MONE) developed a new Primary School (Grades 1-8) Computer Program. This pro-
gram includes a number of different views and perspectives to be applied in the teach-
ing-learning processes.

Purpose: In this study, Primary School (Grades 1-8) Computer Program which was de-
veloped by the MONE in 2006, and fully implemented in 2007 was examined. Examina-
tion process also included the problems which were faced by the computer teachers
during the implementation. One of the main questions in this investigation was
whether computer teachers who graduated from CEIT Departments have the knowl-
edge and skills required by the new Primary School Computer Instruction Program. In
order to answer this, instructional program of CEIT Departments was examined to see
whether the courses can cover the required skills.

Methods: This is a descriptive study in nature. The new primary school computer cur-
riculum was examined in terms of whether it is compatible with international stan-
dards, whether the computer teachers who would be implementing it have the basic
skills, and whether the modules of the curriculum such as activities and evaluation
have any contribution to the field. In addition, computer teachers' reflections and prob-
lems they faced about the new curriculum were presented.

Findings/Results/ Conclusions: The findings suggest that the new Primary School Com-
puter Program has positive contributions to the field with its “the objectives, perform-
ance indicators, project based activities, sample activities and evaluation” modules.
However, despite these positive characteristics, it is also observed that in its implemen-
tation some problems may arise.

Keywords: Computer education, computer curriculum, computer teachers

Son yillarda, ozellikle son on yilda, toplumun degisik kesimlerinde; iste, okulda ve evde bi-
lisim teknolojilerinin yaygin bir sekilde kullanildig1 gozlenmektedir. Giderek daha cok kisi ce-
sitli nedenlerle kendilerine sunulan bu yeni teknolojileri kullanmaya calismaktadir. Bircok kisi
bilisim teknolojilerinin isleri hem kolaylastirdigini ve hem de daha etkili bir sekilde yerine ge-
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tirdigini ve ayrica eglenceli bir hale déniistiirdiigiine inanmaktadir. Bilisim teknolojileri ¢ok
biiyiik miktarda bilgiyi ¢ok kisa bir siirede ulasilabilecek bir sekilde kullanima sunmaktadir. Bu
yiizden 21.yiizy1l bilimde gelismenin ¢ok hizli bir sekilde transfer edildigi bir donem olarak da
tanimlanmaktadir.

Bundan 10-15 yil kadar énce “son 10 yilda yaratilan bilgi insanligin baslangicindan bugiine
kadar yaratilan bilgiden daha fazladir.” denilmekteydi. Giiniimiizde, bilisim teknolojileriyle il-
gilenen uzmanlar ve arastirmacilar bilgi birikiminin her 2 yilda ikiye katlandigin ifade etmek-
tedirler. Bu stire her gegen yil kisalmaktadir (Acun, 1998; D’ Angelo, 1995; Alakus, 2005). Bilgi-
nin bu kadar hizl bir sekilde cogalmasinin arkasinda hepimizin bildigi gibi, bilisim teknolojileri
alaninda gerceklesen yenilikler bulunmaktadir. Bilisim teknolojilerinde stirekli olarak gelisme-
ler ve yenilikler olmakta, bu teknolojiler daha ¢ok insanin yasamini etkilemekte ve bu teknoloji-
ler yayginlastikca onlara erisim de giderek daha kolay olmaktadir.

Bilginin kapsaminda ve teknolojik gelismelerde yasanan hizli degisimler dogal olarak 6g-
renme-dgretme bigimlerini de etkilemektedir. Ogretim materyallerinin hazirlanmasindan sunus
ve degerlendirme siirecine kadar teknolojinin, 6zellikle bilgisayara dayali teknolojilerinin vaz-
gecilmezligi egitimcileri yeni kuramlar ve uygulama yollarinin arayisina itmektedir. Boylece
ogretim-6grenme teknolojileri bir bilim dal1 olarak, teknolojinin gelismesi ile birlikte varligim
olusturmaya baslamustir. Bu gelismelerin bir sonucu olarak tiniversitelerin 6gretmen yetistiren
fakiiltelerinin biinyesinde Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) Bolimleri agil-
mstir. BOTE Boliimii mezunlarmin ¢ogu ilksgretim kurumlarinda Bilisim Teknolojileri ve orta-
dgretim kurumlarinda Bilgi ve Tletisim Teknolojileri 6gretmeni olarak gérev almaktadirlar.

Yeni bilgi ve iletisim teknolojilerinin egitim ogretim ortamlarmda etkili kullanimi BOTE
mezunlarinin gérev alanini olusturmaktadir. BOTE Béliimii 6grencileri 6gretmen olmak iizere
yetistirilmektedirler. Ancak bazi mezunlar “internet ortamlar1 tasarimindan gorsel uzaktan egi-
tim tekniklerine, egitim yazilimi tasarimindan her tiirlii 6gretim materyali tiretimi”ne kadar
yogun bir ihtiyacin gozlendigi bilisim sektoriine nitelikli elemanlar olarak katilmaktadirlar.

Egitimde tizerinde onemle durulmasi gereken konulardan birisi teknolojinin egitimde kul-
lanimudir. Bilgisayarlarin islevi her gegen giin artmakta ve bu bir taraftan 6grenme-6gretme sii-
reclerini, diger taraftan egitimin ekonomik ve toplumsal islevlerini etkilemektedir. Teknolojinin
egitim sisteminde dogru kullanilabilmesi ve olasi yararlarimin iist diizeyde gerceklestirilebilme-
sinde 6gretmenler anahtar konumda bulunmaktadirlar.

Bilisim teknolojileri alaninda yasanan gelismeler 6gretim programlarinda da bir takim degi-
siklikler yapma geregini dogurmaktadir. Bu baglamda Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye
Kurulu Bagkanligi, 2006 yilinda yeni bir “ilkogretim Bilgisayar Dersi (1-8. Siuflar) Ogretim
Programi1” hazirlamistir. Program bu alanda birgok yeniligi 6gretme-6grenme stireclerine yan-
sitmay1 amaglamaktadir. Ortaggretim kurumlarma yonelik Bilgi ve [letisim Teknolojisi Dersi
Ogretim Programim gelistirme caligmalari ise halen devam etmektedir.

Caligmmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanliginca 2006 y1-
linda gelistirilen ilkogretim Bilgisayar Dersi (1-8. siniflar) Ogretim Programinin uygulanabilirli-
gini elestirel bir bakisla degerlendirmek ve programin uygulanmasinda yasanan sorunlari ince-
lemektir.

Yontem

Bu calisma yeni ilk6gretim bilgisayar dersi (1-8. siuflar) 6gretim programini elestirel bir
bakisla incelemeyi amaglayan betimsel bir calismadir. Betimsel nitelikteki bu calisma yapilirken
programin temel modiilleri incelenmis, programin uygulamasinda yasanabilecek sorunlar ele
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alinmustir. Ayrica BOTE Boliimii 6gretim programi incelenerek bu programla yetisen bilgisayar
dgretmenlerinin yeni flkogretim Bilgisayar Dersi (1-8. Smiflar) Ogretim Programimin gerektirdi-
&i becerilere ne olciide sahip olduklar: tartisilmistir. Son olarak elektronik ortamda ulasilan bili-
sim teknolojileri 6gretmenlerinin programlarla ilgili goriisleri degerlendirilmistir.

Yeni Hk(’jgretim Bilgisayar Dersi Ogretim Programi, “programin genel yapisi, kazanimlar,
performans gostergeleri, yaparak yasayarak ogrenme, proje tabanl etkinlikler, etkinlik 6rnekle-
ri ve degerlendirme” 6zellikleri agilarindan incelenmistir. Cogunlugunu Hacettepe Universitesi,
Egitim Fakiiltesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bslimii mezunu olan bilisim tek-
nolojileri 6gretmenlerine degisik elektronik platformlar araciligiyla ulasilmistir. Bilisim teknolo-
jileri 6gretmenlerinden “ogretim programini uygularken yasadiklar: sorunlarin neler oldugu,
okullardaki alt yapimin durumu, okullardaki diger 6gretmenlerin BT kullanma durumlari, bek-
lentileri ile okul yonetimlerinin ve velilerin durumu” gibi konularda goriisler alinmustir.

Tartisma

Giintimiizde bilgisayar dersini alan bir 6grencinin dersi aldiktan sonra bir takim temel be-
cerilere sahip olmasi beklenir. Bu beklentiler uluslararas: standartlarda da belirtilmektedir. Bu
standartlardan birisi “Avrupa Bilgisayar Yetkinlik Sertifikas1” (ECDL - European Computer
Driving Licence) olarak bilinmektedir.

I1kogretim Bilgisayar Dersi Ogretim Programumn Avrupa Bilgisayar Yetkinlik Sertifikast
Standartlarina Uygunlugu

Avrupa Bilgisayar Yetkinlik Sertifikas1 asagidaki icerik basliklarini kapsamaktadir:

¢ Bilgi Teknolojileri Kavramlar1

¢ Bilgisayarm Kullanimi1 ve Dosyalarin Yonetimi
e Kelime isleme

e Hesap Tablosu

e Veritabam

e Sunum ve

e Bilgi ve Iletisim

Avrupa Bilgisayar Yetkinlik Sertifikasi diinyanin 6nde gelen bilgisayar kullamim yetkinligi
sertifikasidir. ECDL son kullanici bilgisayar yetkinlikleri i¢in uluslararas: alanda evrensel bir 61-
¢tit olarak kabul edilmektedir. Bir¢ok kamu ve 6zel kurulus, uluslararas: ve benzer kuruluslar
tarafindan 6nde gelen bir sertifikasyon olarak benimsenmektedir. Diinya ¢apinda 138’den fazla
iilkede 4,5 milyonu askin birey bu sistemde yerini almis durumdadir (ECDL, 2007). ilkégretim
bilgisayar dersi 6gretim programi incelendiginde icerigin uluslararasi bir standart olan “Avru-
pa Bilgisayar Yetkinlik Sertifikas1” (ECDL) icerigiyle ortuistiigti gozlenmektedir. Bilgisayar dersi
Ogretim programinin, bu yoniiyle uluslararasi standartlara uygun oldugu anlasilmaktadir.

I1kogretim Bilgisayar Dersi (1-8. Suniflar) Ogretim Programinin Temel Modiilleri

Bir dgretim programu incelendiginde 3 temel yapinin varligi goze carpar: Hedefler, 6gren-
me-6gretme siirecleri ve degerlendirme. ilksgretim bilgisayar dersi 6gretim programinda da bu
3 temel 6ge varligini gesitli 6zellikleriyle hemen gostermektedir. Ornegin kazanimlar verilirken,
o kazanimlarla ilgili etkinlik ipuglarimin da verilmis olmas1 programu giiclii kilmaktadir. Ayrica
iki 8grenme alami olarak 6zel yer verilen “Bilisim Teknolojileri'nde Bilimsel Siireg (BTBS)” ve
“Bilisim Teknolojileri Etigi ve Sosyal Degerler (BTESD)” kazammlar1 biitiin programa dagitil-
mustir. Alandan bazi bilisim teknolojileri 6gretmenlerinin belirttigi gibi bu kazanimlarla 6gren-
cilerin bilisim teknolojilerini gelisigiizel degil, asamali1 ve bilingli bir sekilde neyi, nerede, nasil
ve hangi kurallara dikkat ederek 6grenmesi ve uygulamasi gerektigi belirlenmistir. Bu agidan
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bakildiginda bu kazanimlar sayesinde dersin daha da 6nemsenecegi ve daha sistematik bir 6g-
renme ortaminin saglanacagi sdylenebilir.

Ilkégretim Bilgisayar Dersi (1-8. Sumiflar) Ogretim Programinda Etkinlikler

Yeni bilgisayar dersi 6gretim programinda yer alan “yaparak yasayarak 6grenme ve proje
tabanli etkinlikler ve etkinlik 6rnekleri” derste 6gretmenin isini kolaylastiric: bir islev tistlen-
mektedir. Baz1 6gretmenler ozellikle etkinliklerin, birbirinden bagimsiz ve esnek bir yapida ol-
masint olumlu bulduklarini belirtirken bazi dgretmenler de durumla ilgili olumsuz tablolar
cizmektedirler.

Eski miifredatta 6grenciler degisik siniflarda benzer konular gordiigii icin 6grenmede yeterli
ilerleme saglanamiyordu. Yeni miifredatta “siniflarin genel olarak belirli diizeylere gére basa-
maklandirilmasi, bir iist diizeye ulasabilmesi icin ilgili etkinliklerin esnek bir yapiya sahip ol-
masy; her etkinligin birbirinden bagimsiz ve farkli olmasi ve etkinliklerin gorsel ve etkilesimli
formlarla desteklenmis olmas1” hem dersin islenisini daha zevkli hale getirmekte hem de 6g-
renciler icin kalic1 6grenmelerin gerceklesmesini saglayacak bir zemin olusturmaktadir (Og-
retmen-1).

Alt basamaklarda yer alan 4., 5. ve 6. siiflarin kitaplarinda yer alan etkinlikler temel ve orta
diizeylere uygun ve de ileri diizeye temel olusturacak diizeyde basamaklarin birbirini takip
edebilecegi sekilde hazirlanmustir (Ogretmen-1).

Eski programda, 4. sinuftan 8. sinifa kadar miifredat birbirinin aynisiydi. Bu durum sikint1 ya-
ratiyordu. Cocugun 4. siuftaki konusu ile 8. siniftaki konusu arasindaki tek fark internet ve
veri tabani tinitesi. Ogrencilerin daha farkli seyler 6grenebilmesi igin sinuf defterine farkli sey
yazip derste farkli sey 6gretiyordum (Ogretmen-2).

Eski programin ici cok bostu. Cocuklara 4. siniftan 8. sinifa kadar ayni konulari anlatmak prob-
lemdi (Ogretmen-3).

Eski programda 6grenciler her yil ayni konular &greniyordu. Ornegin word programu 6'larda
da var, 7’lerde de var, 8 lerde de vardi. Artik bikkinlik gelmisti cocuklara ve 6gretmen faktorii
cok 6nemli. Konular ¢ok sikici geliyor ¢ocuklara. Saklabanlik(:)) yapmak zorunda kaliyoruz
dersi sevdirmek igin. Ayrica milli egitimin biitiin derslere verdigi rehber kitaplarimiz yok. Og-
retmen agisindan biiyiik problem oluyor bu durum. Bir de ben birinci donem dgrencileri sinav
yaptim, performans ddevi verdim, arastirmalar yaptirdim. Ancak karneye not yansimadu. fkin-
ci donemin ilk giinii cocuklar bosuna mi o kadar calistik dediler ve simdi bas1 bosluk olusmaya
bagladh derslerde. (Ogretmen-4)

Bir haftada 1070 6grenciye etkinlik yaptiniz diyelim (ki bu miimkiin degil!). Bu etkinlikleri
hangi zamanda, nerde ve nasil degerlendireceksiniz? Lab.da kusan 6grenciyi ne zaman tuvale-
te gotiireceksiniz, goken Windowslar1 ne zaman yeniden kuracaksiniz, dijital ortamdaki etkin-
likleri nerede saklayacaksiniz, nasil tekrar toplayacaksiniz, hayatinda ilk defa tabureye oturan
ogrencilerin tekerlekli tabureden diismelerini énlemeye calisirken, adini yazamayan 6grencile-
re Word’de nasil dilekge yazdiracagiz? (Ogretmen-5)

I1kogretim Bilgisayar Dersi (1-8. Suniflar) Ogretim Programinda Degerlendirme

Programin degerlendirme boéliimii, sundugu yeni ve cesitlilik iceren secenekleriyle progra-
m giliclendirmektedir. Degerlendirmede dikkat ¢eken ilk 6ge performans degerlendirmenin
6nemine yapilan vurgudur. Performans degerlendirmesinin “6grenci tirtin dosyas: (portfolyo),
proje, performans 6devi, drama, goriisme, yazili raporlar, gosteri, poster” gibi teknikler izlene-
rek yapilabilecegi belirtilmektedir. Degerlendirmede basvurulacak diger teknikler “dereceli pu-
anlama anahtari (rubric) ve kontrol listeleri kullanma, 6grencilerle goriismeler yapma, 6grenci-
lerin kendilerini degerlendirmeleri ve proje stireci konusunda geri bildirimlerin verilmesi” sek-
linde 6zetlenebilir.

Ilkégretim Bilgisayar Dersine Ayrilan Siire

[lksgretim bilgisayar (2007 yilinda dersin ismi biligim teknolojileri olarak degistirilmistir)
dersi icin ayrilan stirede 6nerilen ve planlanan uygulamalarm yapilmasinin miimkiin olmadig:
gozlenmektedir. Bu ders igin 1. 2. ve 3. siniflarda haftada 1 ders saati, 4. ve 5. siniflarda haftada
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2 ders saati, 6. 7. ve 8. simiflarda ise 1 ders saati ayrilmustir. Bu ders saatlerinin bir 6gretim y1l1 i-
¢indeki toplami ECDL programinda ayrilan siireden neredeyse iki kat fazladir. Ancak 6gret-
menler bir ders saati icin ayrilan 40 dakikalik siirenin bir kismin1 “&grencilerin laboratuara yer-
lesimi, bilgisayarlarin acilmasi ve yoklamanin alinmasi gibi” ders disi etkinliklere ayirmak zo-
runda kalmaktadirlar. Bu nedenle de ayrilan bir veya iki ders saati 6gretim programinda veri-
len etkinlikleri gerceklestirmek igin yeterli olmamaktadir. Ayrica simiflarin kalabalik olmasi du-
rumu dgretmenler agisindan iyice zorlastirmaktadir. Iste konuyla ilgili olarak belirtilen diger
gortislerden bir kismu:

Ogrenciler bilgisayar dersinin karneye ge¢medigini ogrendikten sonra hicbir yaptirim giicii-
miiz kalmadi. Ogrenciler dersi gezi dersi gibi gérmeye bagladi. Defter kitap getirmiyor, dersi
dinlemiyorlar, zayif almaktan korkmuyorlar, dikkat cekici dgeleri takip etmiyor, etkinlikleri
yapmuyor, bos getiriyorlar. Ayrica siuflar 45 kisilik. Bakanligin yeni projesine goére 15 bilgisa-
yarlik 2 lab kuruldu. Biz birini 25’e ¢ikardik da her bilgisayara 2 6grenci oturtabildik. Yine de
yetersiz. Etkinlikler cok fazla ve yetistirmek miimkiin degil. Ayrica en az 2 haftada bir 1070 ta-
ne etkinligi okumak degil bir insan igin robot icin bile miimkiin degil (Ogretmen-5).

Dersin, segmeli dersler kapsamina girmesi, 1 ders saatine indirilmesi ve notunun karnede yer
almamasi 6grencilerin derse kars: tutumunu olumsuz yonde etkilemistir. Artik, bilgisayar der-
si ilkogretimde 6nemsiz bir ders olarak algilanmaktadir (Ogretmen-6).

Ders saatinin yetersiz oldugunu diistiniiyorum. Yeni programi inceledim ve yapilacak o kadar
cok sey var ki; bunlar1 bir 6gretmenin 1 ders saatinde yapmast miimkiin degil. Ozellikle okul-
larrmizdaki bilgisayarlarin sistem ozellikleri bu kadar diistikken. (Ogretmen-7).

Ders saati yetersiz. Dersin 1 saat olusu, not verilmemesi vb. durumlar dersin hem idareci hem
ogrenci goziinde degerini yitirmesini yol agti. Bilgisayar 6gretmenlerinin de hem motivasyon-
larm1 hem de ekonomik durumlarini olumsuz yonde etkiledi (Ogretmen-1).

Yeni programa ait degerlendirme sistemi bence dogru ama her yerde uygulama imkam yok.
Ayrica dgrencilerin bir derse ciddiyetle yaklasimlar1 aldiklar1 notlarla paralel. Bilgisayar der-
sinde ise boyle bir sey olmamasi cocuklari umursamaz ve ciddiyetsiz yapiyor. Bilgisayar der-
sini eglence olarak goriiyorlar (Ogretmen-8).

Bilgisayar dersleri segmeli oldugu icin gerek okul yonetimince gerekse dgrenciler tarafindan
fazla ciddiye alinmamakta. Dersin not olarak degerlendirilmemesi bunu tetikleyen en énemli
etken bana gore. Bilgisayar dersinin 6grenciler tarafindan ders olarak degil de bir oyun aract
olarak algilanmas1 ve ders anlatimindaki isteksizlikleri biz ders 6gretmenlerini de sikintiya
sokmakta. Bir diger nokta dersin 1 er saat olmasi. Ogrenciler konu ile ilgili uygulamalar: yeteri
kadar yapamadan dersin sona ermesi sikint1 yaratmaktadir (Ogretmen-9).

Bilgisayar derslerinde genelde performans degerlendirme yapiyordum. Rubric’ler kullaniyor-
dum. Fakat ders saati diistince vakit yetersizliginden basit etkinliklerle soru-cevap seklinde
degerlendirmeler yapiyorum. Program bitiminde genel uygulamalar da yaptirtyorum. Ayrica
not vermek de ortadan kalkinca dgrenci de dersi onemsememeye baslad1. Sadece soru-cevapla
o anki 6grenme durumunu kontrol edebiliyorum. Yapilmasi gereken aslinda yeni sistemde be-
lirtilmis. Tamamen katiliyorum. Bir tiir kolejlerde uygulanan sisteme benziyor. Fakat ders saati
artar ve donamimsal yeterlilikler saglanirsa verim alinabilir, aksi takdirde higbir anlami olmaz
(Ogretmen-1).

Ogretmenlerin goriislerinden de anlagildig1 gibi bilisim teknolojileri dersinin segmeli olusu,
dersin notunun karnede yer almiyor olusu ve ders saatinin siiresinin az olusu bir¢ok olumsuz-
lugu beraberinde getirmektedir. Ozellikle okul yonetiminin derse verdigi nem, 6grenci ve veli-
lerin tutumu ve son olarak kisith ders saati stiresinden dolay1 bilisim teknolojileri 6gretmenleri-
nin yeterli ders ticreti alamiyor olmalar1 6gretmenleri sikintiya sokmaktadir. Ancak bilisim tek-
nolojileri dersiyle ilgili olarak yasanan olumlu deneyimler de bulunmaktadir. Okul yonetiminin
tutumunun olumlu sonuglarini belirten bir 6gretmenin sdyledikleri bunun somut bir gosterge-
sidir:

Bildigim kadariyla 6grencilerin en ¢ok sevdikleri ders bilgisayar dersi ve okulumuzda bu der-
sin saatini artirmak igin baz1 se¢meli dersleri bilgisayar olarak degistirdiler, genel olarak 6g-
retmenler, dgrencilerin bilgisayar dersinden sonra rahatladiklar ve derslerine daha ¢abuk kon-
santre olduklarini soyliiyorlar, hem bundan hem de teknolojiyi doyasiya kullanmalar1 agisin-
dan ders saati artirilabilir, ama konularin yetistirilememesi gibi bir durum yok (Ogretmen-10).
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Ilkégretim Bilgisayar Dersi (1-8. Sumiflar) Ogretim Programi ve Ailenin Rolii

Yeni bilgisayar dersi 6gretim programina gore okulda 6grencilere kazandirilan becerilerin
kalic1 hale gelmesi icin 6grencilerin evde bu becerileri destekleyici ¢alismalar yapmalar1 bek-
lenmektedir. Milli Egitim Bakanlig1 verilerine gore ilkdgretim okullarinda bilgisayar basina dii-
sen dgrenci sayist 45'tir. {lkogretim Okullarinda internet baglantisi olan bilgisayar sayist ise %6
oranindadir (Aktiirk, 2006a, 2006b). Giiniimiiz i¢in diisiik sayilabilecek bu oranlar okullarimiz-
da teknoloji kullanimini sinirlandirici bir durum olarak kendisini hissettirecektir.

Ote yandan Devlet Istatistik Enstitiisti 2005 y1l1 Haziran ayinda yapilan “Hanehalki Bilisim
Teknolojileri Kullanimi Arastirmas1” hanelerde bilisim teknolojileri sahiplik durumu konusun-
da ilging veriler sunmaktadir. Bu arastirma verilerine gore kisisel bilgisayar sahibi olan hanele-
rin orani yalmzca 11,62’ dir. Bilgisayara sahip bu grubun Internet’e erisimi ise 5,86’da kalmakta-
dir (DIE, 2006). Ozelikle teknolojinin yayilimi ve kullamiminda gézlenen hizli gelismeler diisti-
niildigiinde bu oranin diistikliigii net olarak kendisini gostermektedir. Tiirkiye geneli icin veri-
len bu oranlar kirsal kesim s6z konusu oldugunda daha da diismektedir. Bu durumda 6grenci-
lerin ders disinda bilgisayarla ilgili bir calismay1 evlerinde yapabilmeleri s6z konusu olamaya-
caktir.

1lkogretim Bilgisayar Dersi (1-8. Siniflar) Ogretim Programinin Uygulanmas: ve Okullardaki
Altyapinin Durumu

Bilgisayar sahipligine benzer bir durum internet erisimi icin s6z konusudur. internet erisi-
minin hi¢ olmadig), diisiik hizda oldugu veya diisiik 6zellikli bilgisayarla yapilmaya ¢alisildig:
ortamlarda amagclanan verime ulasilmas: ya ¢ok zor olacak ya da hi¢ miimkiin olamayacaktir.
Alt yap1 konusunda sikinti yasadiklarimi belirten 6gretmenlerin bu konudaki gortisleri czetle
soyledir:

Yeni kurulan BT siniflar1 haricinde internet’i etkin olarak kullanabilen BT siniflar1 yok. P2 233
MHz islemcili, her ders binbir tiirlii sorunla karsimiza ¢ikan bilgisayarlarla dolu BT siniflar:.
Ogrencilerim internet'i géremiyor ki arastirma yapmay1 6grensin ya da saglikl bilginin ne ol-
dugunu kavrayabilsin (Ogretmen-11).

Gectigimiz yil 8. siniflarda (dogru) bilgiye nasil ulasilabilecegini kavratmaya calistyordum. Si-
nifimizda 15 bilgisayar vardi. Iki bilgisayar internet’e baglandiginda 3.sti baglanmiyordu.
Gruplar1 olusturduk. Projelerimizi paylastik. Ama arastirma asamasini yaklasik ti¢ ayda ta-
mamlayabildik (Ogretmen-11).

Laboratuvar 2000 yil1 Diinya Bankast 1. fazi ile kurulmus. O ytizden bilgisayarlar miadin dol-
durmus durumda. Laboratuvar eski ve yetersizdir. ADSL baglantis1 kullamlmaktadir. Okulun
tamamu internete baglidir, ancak internet baglantist yavastir (Ogretmen-6).

Bilgisayar sayis1 18, ADSL baglantis1 mevcut, ancak 10 bilgisayarda internete girilebiliyor. Bil-
gisayarlarmn sistem ozellikleri ¢ok diisiik. Pentium II baz1 bilgisayarlarda Ethernet kart1 bile
yok. 10 tane bilgisayarda ADSL baglantimiz mevcut. Okulumuzdaki bilgisayarlar bu derece
kottiyken, hicbir 6gretmen bu sinufta ders islemek istemiyor. Bilgisayarlar cok yavas, devaml
kilitleniyor (Ogretmen-7).

Bilgisayarlar cok eski 32 Mb Ram Pentium MMX 1 Gb Hdd gibi igler acis1 bir tablo. Bununla
birlikte bir cogu da arizal. idari kisimda baglanti var, 2 bilgisayar internete bagl. Bunun di-
sinda laboratuvar ve siniflardaki bilgisayarlarda baglant: yok.

Bilgisayarlarin yetersiz ve eski teknoloji olmasi nedeniyle aksamalar oluyor. Siirekli bakim,
tamir ve yeni programlari calistirabilecek kapasite yetersizligi. internet baglantisi olmadig1 icin
de 6grenciler laboratuvari aragtirma amaglt kullanamuyor. Internet kullanimini da uygulamal
bilmiyorlar. 3-4 grenciye bir bilgisayar: birlikte kullaniyor olmas1 da uygulama imkanini ¢ok
kisitliyor. Ayrica ders saatlerinin azlig1 da hem benim hem de birgok meslektas arkadagimin en
ciddi stkintilarindan biri (Ogretmen-12).

Kotii P2 eski makineler, devamli ariza, Bilgisayar 6gretmeni zaten 6gretmen degil teknik servis
elemant. Sansim var ki idarem bari stkistirmiyor beni (Ogretmen-13).
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Etkinlikleri uygularken tek sorun bilgisayarlarin gok eski olmasi, yani teknik sorunlar. Bazi
okullarda yeni BT smuflari kuruldu. Bu okullarda durum fena degil, ancak internet baglantt
hizlar1 ¢ok diisiik. Bazi okullarda ise hala 98’de kurulan BT siniflar1 var. Bunlar da durum igler
acisl. 32 mb ram lerle calistyoruz. Windows 98'ler var: Internet baglantisi var, ancak baglanti
hizi gok diisiik (Ogretmen-14).

Alt yap1 konusundaki durumumuz sdyle; MEB 1. FAZ projesi ile gelen Pentium II PC'ler ve
eski bir agimiz mevcut. Fakat yeterli PC ve agimiz yok...Bazi PC'lerin anakartlar1 ya da benzer
pargalar1 yanmus ve de 6nemsenmeyen bir derse ekipman alinmak istenmiyor ya da MEB’den
gelecek 2. Faz ile dokiilen makinalarm giincellenmesi bekleniyor (Ogretmen-1).

Alt yap1 yetersiz. Bilgisayarlar az, yetmiyor. Islemci ve ramler disiik. Bilgisayarlar yavas prog-
ramlarin galismasinda sorun var. Tek sevindirici yanimiz projeksiyon makinemiz. Internet bag-
lantis1 var. Baglantinin kesilmedigi zamanlar iyi, ama baglantinin kesilmedigi zamanlar nadir
(Ogretmen-15).

Yapilandirmaci anlayisa uygun olarak diizenlenen yeni ilkdgretim bilgisayar dersi dgretim
programinda bilgi kaynag olarak internetin sikca kullanildigina deginilen bir calismada (Kara-
dag, Yilmaz ve Aktay, 2006), 6grencilerin gerek proje, ddev gibi calismalarinda gerek diger 6g-
renme siireglerinde internet’in olanaklarindan yararlanilmasinin beklendigi, ancak bu ihtiyacin
da ancak internet kafelere gidilerek karsilanabilecegi vurgulanmaktadir. internet kafelerin yay-
ginlik durumu ve bu tiir ortamlarin ilkégretim ¢ocuklarina uygunlugu distintildiigtinde 6gren-
ciler agisindan durumun pek i¢ agic1 olmadigr anlasilmaktadir. Internet kafelerle ilgili olarak
yapilan yasal diizenlemelerin bir sonucu olarak belli yasin altindakilerin bu ortamlar: kullana-
bilmeleri de s6z konusu degildir.

Ote yandan baz1 okullarin alt yap1 agisindan sansh sayilabilecek durumda olduklart gériil-
mektedir. Bu okullarda kosullarmn iyi olmasinin temel nedeni olarak ise laboratuvarlarin yeni
kurulmus olmasi gosterilmektedir. Bu okullarda durum ideal diizeyde olmasa bile var olan ko-
sullar Bilisim Teknolojileri dersinin islenmesi agisindan 6gretmenleri mutlu kilacak dtizeydedir.

Gorev yaptigim okul ilge merkezinin en eski okullarindan birisi. Her siruftan 1 er sube bulun-
makta. {lce merkezinin en kalabalik ilksgretim okulundan birisi. Okulun fiziki durumu &gren-
ci sayisini tasimaz durumda. Okul kiiciik olmasina ragmen 6grenci sayisi fazla. Bu durum da
sikint1 yaratmakta. Bilgisayar dersi acisindan belirtecek olursam okulda BTS (Bilgi Teknolojisi
Sinuft) bulunmakta. Laboratuvar teknik olarak gayet giizel donamimli. Bilgisayar dersinin is-
lenmesinde bir sikint1 bulunmamaktadir. 20 +1 tane bilgisayar bulunmaktadir. Bunlardan 15 +
1 tanesi son sistem ozelliklerine sahiptir. 5 tanesi ise ihtiyaglar1 giderecek diizeydedir. Biitiin
bilgisayarlarda Internet baglantis1 bulunmaktadir (Ogretmen-9).

Kendi okulum igin laboratuvar her tiirlti etkinligi ve dersi kaldirabilecek durumda. BT sirufi
yeni kuruldugu icin durum gayet iyi, imkanlarimiz oldukea fazla... Internet baglantist MEB

okullari icin 256/512 seklinde, bu da biitiin okula yayildiginda ve biitiin bilgisayarlar baglan-
diginda oldukga yavas kaliyor (Ogretmen-10).

2 tane yeni BT smfi kuruldu, bizim okula sene basinda. Bilgisayarlarin 6zellikleri Celeron 3.0
islemci, onboard ekran karti, yani Tiirkgesi 500 milyonluk bilgisayarlar (Ogretmen-5).

Okullara son bir iki yilda iyi yatirim yapilmis, ama gocuklarin maddi durumu kotii oldugu igin
%75-80 civarinda ilk defa bilgisayarla karsilasan bir yiizdeye sahip. Okuldaki bilgisayarlarmn bii-
yiik bir boliimii kullamliyor, fakat 3 tanesi devamli arizalaniyor. Bakima gidip geldikten sonra en
fazla 2 hafta kullamiliyor. Okuldaki internet baglantist ise 512kbps sanirm (Ogretmen-16).

lkégretim Bilgisayar Dersi (1-8. Stmiflar) Ogretim Programumn Uygulanmasinda Yasanan Giiliikler

Yeni {lkogretim Bilgisayar dersi (1-8. smiflar) 6gretim programi incelendiginde programin
“kazamimlari, performans gostergeleri, yaparak yasayarak ogrenme ve proje tabanh etkinlikler,
etkinlik 6rnekleri ve degerlendirme” &zellikleriyle alana hayli katk: getirici ozelliklere sahip ol-
dugu anlasilmaktadir. Ancak, alanda bu programi uygulama sorumluluguyla bas basa olan 6g-
retmenlerden gelen yakinmalar bu isin diistintildiigii gibi pek de kolay olmadigin gostermek-
tedir. Uygulamadaki bilgisayar 6gretmenlerinin gortisleri programin tek basina iyi hazirlanmis
olmasinin yeterli olmayabilecegini gostermektedir. {lkogretim Bilgisayar Dersi Ogretim Prog-
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ranmuyla ilgili olarak yasanan onemli bir giicltigiin ders icin ayrilan stireyle ilgili oldugu goze
carpmaktadir.

Planlama, basamaklar ve hedefler gercekten cok dogru, caga uygun ve yapilmasi gerektigi gi-
bi. Fakat burada bizim karsilastigimiz ve asamayacagimiz sorun zaman sorunu gibi goriinii-
yor. Bilgisayar dersleri haftada 1 saate indirildi. Onceki siire zar zor yetiyordu. Simdi verilen
bu siirenin yetmesi olanaksiz gibi duruyor (Ogretmen-11)

Ust basamaklarda yer alan konularin bazilarinda ayrilan siirenin yetersiz oldugu gorilmiistiir.
Ozellikle 7. ve 8. smf kitaplarinda yer alan algoritma ve programlama gibi konularin ders saat-
lerinin arttirilmasi 6grenmelerin daha kalic olmast agisindan énemlidir (Ogretmen-12).

Dersin siiresinin haftada 1 saat olmasi 6zellikle kalabalik siuflarda zaman sikintisina yol ag-
maktadir. Bu da hem 6grencinin o derse giidiilenmesini hem de 6gretmenin derste olusabile-
cek sorunlarin ¢oziimiine yonelik cabalarini olumsuz yénde etkileyecektir (Ogretmen-13).

Bilgisayar ders saatinin ¢ok yetersiz oldugunu diistiniiyorum. Teknik agidan da yetkili bir ki-
sinin okulda bulunmas: gerektigini diistinityorum. Ozellikle yeni program da uygulamaya ge-
cince 6gretmen olarak bizlere cok fazla yiik diisiiyor. Ogrencilerin portfolyolarini diizenlemek,
kontrol etmek ve bunlari 1 saatte bitirmek ¢ok zor. O yiizden tenefiislerde, 6gle aralarinda da
dgrencilerin calismalarmi kontrol etmek zorundayiz (Ogretmen-7).

Ders saati 1 saat oldugu icin yetersiz bir sinifin en az 3 saat zorunlu bilgisayar dersi olmasi ge-
rekir diye distiniiyorum. Cocuklarin yerlesimi, bilgisayarlarin agilmasi, yoklamanin almmasi
v.s ile gecen zaman zaten en az 15 dk. Kaliyor 25 dk. ne anlatabilirsek.. Zaman yoniinden bii-
yiik sikint1 var (Ogretmen-5).

Etkinlikler MEB'in yayinladig1 programda giizel goriiniiyor. Gel gor ki siuf ortamina gegildi-
ginde uygulanmasi bana biraz zor geldi, ¢iinkii sahip oldugumuz 40 dakika tam anlamiyla bu
planlar1 uygulamamiza yeterli bir siire degil (Ogretmen-17).

Yeni Hk(’jgretim Bilgisayar Dersi Ogretim programuyla ilgili olarak yaganan bir bagka stkintt
da programda yapilan yeniliklerle ilgili olarak dgretmenlerin yeterince bilgilendirilmedikleri
hususunda yogunlasmaktadir.

Bize kimse bu konuyu tam agiklamadi. Milli Egitim diger branslardaki degisiklikleri tiim ztim-
reyi toplayarak yapiyor; ancak bilgisayar dgretmenlerine deger verilmiyor. Kimse bizi umur-
samuyor. {lgede bir ziimre toplantisi oluyor, her bransa ayr1 bir smif ayriliyor, ben tek oldugum
igin ayakta kaliyordum (Ogretmen-18).

Yeni program hakkinda halen bilgilendirme yapilmadig: i¢in giinliik planlar yapilip yapilma-
yacagl, hangi tiir etkinlikler yapilacag: ve etkinliklerin nasil yapilacagi hakkinda bilgim yok,
ama yeni miifredat 6grencilerin isteklerini karsilayacak sekilde hazirlanmaya calisilmus. Etkin-
likler konusu bilinmeyen bir konu, yeni miifredata uygun etkinlikler nasil yapilacak bilinmi-
yor. Miifredatla ilgili 6gretmen kitab1 olmadigindan bazi konular havada kaliyor, ama kendi-
miz etkinliklerle dersi pekistirmeye cahistyoruz (Ogretmen-10).

Yeni programda 8 basamak var. Cevremdeki kimileri tiim sinuflarda 1. basamaktan baglanmast
gerektigini soyliiyor. Kimisi her basamagmn bir siufa ait oldugunu séyliiyor. Ancak bu sefer de
benim 6grencilerim sadece okulda bilgisayar gordiikleri igin 6gretim programinin uygulanma-
s1 zor hale geliyor (Ogretmen-19).

Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yeni 6gretim programlarmin tanitimi konusunda bir bilgi-
lendirme toplantis1 yapilmistir. Ancak 6gretmenlerin goriislerine gore, bu toplantiya katilanla-
rin kendi illerinde verdikleri egitimlerin yeterli bulunmadig1 veya illerde yapilmasi gereken bil-
gilendirme toplantilarinin en azindan Bilgisayar dersi icin hi¢ yapilmadig1 sonucu ¢ikmaktadir.
Baz1 6gretmenler de ilkogretim Bilgisayar dersi igin gereken “Ogretmen Kitabi"min ellerinde
olmayisinin yarattig1 zorluklara deginmektedirler. Bu goriisten de, “Ogretmen Kitab1” nin biitiin
ogretmenlere ulastirilamadigl sonucu ¢ikmaktadir.

Ote yandan ayrica 6gretim programlarinda yapilan bazi degisikliklerle ilgili olarak okullar-
da farkli uygulamalar da gozlenebilmektedir. Bu farkli uygulamalarin bir kismu uygulamalarda
yasanan zorluklar1 ortadan kaldirmak ve Bilisim Teknolojileri dersinin islevselligini artirmak
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amaciyla yapilmaktadir. Ancak 6te yandan baska uygulamalarda dersin ve ders 6gretmeninin
hi¢ 6nemsenmedigi agik bir sekilde anlasiimaktadir. Bu da dgretmenler agisindan rahatsizlik
verici bulunmaktadir. Ornegin ders saatlerinin 4. ve 5. sinuflar igin 1 saatten 2 saate cikarilma-
sindan sonra bazi okullarda yoneticiler eski uygulamayi siirdiirmekte ve eklenen ders saatini
bagka derslere kaydirma yoluna gitmektedirler. Ogretmenin sevkini kirmakta olan bu durum
bazi okul yonetimlerinin aldiklar: kararlarin sonuglar agisindan diistindtirtictidiir.

Dersin, segmeli dersler kapsamina girmesi, 1 ders saatine indirilmesi ve notunun karnede yer
almamasi 6grencilerin derse karsi tutumunu olumsuz yonde etkilemistir. Artik, bilgisayar der-
si ilkogretimde 6nemsiz bir ders olarak algilanmaktadir (Ogretmen-6).

Bilgisayar 6gretmenlerinin okullarda daha verimli kullanilmasim isterdim. Diger 6gretmenle-
rin ve idarenin bize bakis agisinin degismesi gerekir. Bizim bilgimizin ve zamammizin daha
verimli kullanilmasint isterdim. Ogretmenlerin ve idarecilerin angarya isleri o kadar gok vak-
timi altyor ki giin bitiminde ise yarar hig bir sey yapmamig oluyorum (Ogretmen-20).

“Benden ve bu dersten miidiiriin beklentisi yok, velinin beklentisi yok, 6grencinin gozii zaten
OKS'de gikan dersler disinda bir sey gormiiyor ve bu dersler disindaki derslerden beklentisi
yok. Ve iistiine tistelik anlattiklarimu dinleyen yok, ben neden ders anlatayim. Herkesi serbest
birakip oyun oynatirim en iyisi bu. Bana ne." diyen bir ¢ok 6gretmen var. Isin bu yoniiyle ba-
kildiginda, bunlar hakikaten geng bir 6gretmeni rahatsiz eden, motivasyonu bozan durumlar-
dir (Ogretmen-21).

Yukarida birka¢ 6rnegine yer verilen 6gretmen goriislerinden, ozellikle dersin notunun
karnede yer almiyor olusunun ¢nemli bir sorun oldugu anlasilmaktadir. Bilisim Teknolojileri
dersin notunun karneden yer almiyor olusu 6grencilerin, velilerin ve hatta okul yoneticilerinin
derse bakisini etkilemektedir. Bu durumun bir sonucu olarak 6grenciler derse gereken ilgiyi
gostermemekte, velilerin dersten beklentileri diisitk olmakta ve okul yoneticileri de dersin 6-
nemsenmedigini diistindiikleri icin iki ders saatinden birisini bagka dersler i¢in kullanmay: dii-
stinebilmektedirler.

Okuldaki Diger Ogretmenlerin Durumu

Bilisim Teknolojileri dersi tek basmna 6grencilerin davranisini degistirebilecek bir ders de-
gildir ve olmamalidir. Bu konuda disiplinler arast igbirligi nem arz etmektedir. Ogrenciler Bili-
sim Teknolojileri dersinde kazandiklar1 becerileri diger derslerde uyguladiklari siirece kalic1 68-
renmeler saglanabilir. Ancak dgrencilerin, bilgisayar becerilerini diger derslerde kullanabilme
diizeylerinin diger ders 6gretmenlerinin beklentileriyle ve bizzat diger ders dgretmenlerinin
bilgi teknolojilerini kullanim diizeyleriyle dogru orantili oldugu séylenebilir. Bilisim Teknoloji-
leri 6gretmenlerinin, okullarindaki diger 6gretmenlerin BT kullanma durumlar: hakkindaki go-
riisleri durumun hi¢ de i¢ agic1 olmadigini gozler 6niine sermektedir. Bu konuyla ilgili baz1 go-
riisler kisaca su sekildedir:

BTE hakkinda kimsenin en ufak bir fikri yok (Ogretmen-23).

Bilgisayar d6gretmeninden ¢ok sey beklenmektedir. Bilgisayarla ilgili olarak her seyi sizin yap-
mamniz1 istemektedirler. En basitinden MS Word’da dokuman hazirlamayi, internetten bir sey
aragtirmay1 vb. sizden beklemektedirler (Ogretmen-23).

Cocuklar ¢ok hevesli, belki de burada ders vermenin en zevkli yan1 bu. Ama bence ¢ocuklar-
dan 6nce ogretmenlerin egitilmesi sart. Cagimn gerisinde kalmis ¢ok sayida ogretmen var (Og-
retmen-17).

Aslinda baz1 6gretmenler varolan bilgi-okuryazarliklarini gelistirerek ve de teknolojiye olan il-
ging meraklar yiiziinden BT konusunda gercekten bilgi sahibi olduklarini gordiim. Fakat ge-
nel olarak 6gretmen camiasinda hizmetigi egitim ad1 altinda verilen kurslara sadece belge al-
mak goziiyle bakildigini tiziilerek séylemeliyim. Bu nedenle genel olarak bakildiginda ¢ogu BT
kavraminin anlamimi dahi bilmiyor diyebiliriz. Bu arada geng 6gretmenler bu kategoriye gir-
miyor diyebilirim. Clinkii teknolojiyi bilingli ve aktif olarak kullanabiliyorlar (Ogretmen-1).

Ogretmenlerden bazilari ¢ok istekli ve bos zamanlarda kullaniyorlar, ama bu rakam genele ba-
kildiginda ¢ok diisiik. Cogu 6gretmen korkuyor ve uzak duruyor BT siifindan. Zaten sabah-
tan BT Smiflarinda bilgisayar dersi oldugu igin dolu oluyor (Ogretmen-5).
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Ogretmenler teknoloji kullanma konusunda istekli degiller. Istekli olanlar 1-2 6gretmeni geg-
miyor. Onlar da sinifa gelmektense projeksiyonu alip kendi siniflarina gotiiriiyor. Bilgisayarla-
ra bakislar1 eski diistincelerden kalma, eski mantik ders isleri teknoloji bizi bozar diistincesin-
deler. Geng 6gretmenler daha azimli, ancak onlarin da sayisimn az olmasi eskilere ayak uy-
durmalarina sebep oluyor (Ogretmen-15).

Ogretmenlerden bir kismi derslerini ara sira laboratuvarda iglemektedirler. Diger derslerin
laboratuvarda islenmesi durumunda eger laboratuvar miisaitse gerekli yardim bilgisayar 6g-
retmeninden alarak islemektedirler. Gerek bilgisayar kullamimi gerek intetnet kullanimi1 olsun
ogretmenler kendileri ile ilgili ya da 6grencilerin kullanimiyla ilgili BT siniflarinin kullanimina
destek vermektedirler. Ogrencilere aragtirma konusu verdilerse onlar1 laboratuvara yonlendi-
rerek ve bilgisayar 6gretmeninin de destegini alarak yardimei olmaktadirlar (Ogretmen-9).

Ogretmenlerimizin kendilerine yetecek diizeyde bilgisayar bilgisi vardir. Ogretmenler BT kul-
lanimi konusunda desteklerini esirgememektedirler (Ogretmen-24).

Ilkégretim Bilgisayar Dersi Ogretim Programim Uygulayacak Olan Bilisim Teknolojileri Og-
retmenlerinin Yeterlik Durumlart

racak olanlar bilisim teknolojileri 6gretmenleridir. Bu 6gretmenlerin ilgili icerigi isleyecek yeter-
lige sahip olup olmadiklar1 sorusu akla gelebilir. YOK'{in Egitim Fakiiltelerinin BOTE Boliimleri
igin hazirladig1 6gretim programlari incelendiginde (YOK, 2006a), bilisim teknolojileri &gret-
menlerinin yetistirildikleri Egitim Fakiilteleri BOTE Boliimleri 6gretim programindaki derslerin
bu icerigi onlara kazandiracak bir yapiya sahip oldugu sunucu ortaya ¢ikmaktadir.

YOK, BOTE Boliimleri lisans programini 2006-2007 &gretim yilindan gegerli olmak tizere
degistirmistir. Yapilan degisikliklerle eski programdaki bazi dersler kaldirilarak yerlerine yeni-
leri konulmus ve ayrica segmeli ders sayisi artirilmustir. Bu konuyla ilgili olarak YOK ten yapi-
lan agiklamaya gore programlar genellikle, %50 alan bilgisi ve becerileri, %30 6gretmenlik mes-
lek bilgisi ve becerileri, %20 genel kiiltiir derslerini icermektedir (YOK, 2006b). Ancak su anda
gorevde olan 6gretmenler eski programlari takip ettikleri igin 6gretim programindaki derslerin
ECDL icerigini onlara kazandiracak bir yapida olup olmadigim irdelemek icin oncelikle eski
programa goz atilacaktir.

BOTE Boliimiiniin eski programi incelendiginde bilisim teknolojileri 6gretmeni olmak tize-
re BOTE Bolimlerinde okuyan adaylarimn 1. smifin iki dsneminde ECDL'in her modiiliinii kap-
sayan Ser saatlik”Egitimde Bilgi Teknolojileri I ve Egitimde Bilgi Teknolojileri II” derslerini al-
diklar1 goriilmektedir. Adaylar daha sonraki donemlerde aldiklar1 derslerde de bu derslerde e-
dindikleri ECDL becerilerini uygulama sansi elde etmektedirler. Baz1 se¢meli alan derslerinde
bu beceriler iist diizeyde tiriinlere doniistiirtilmektedir. Ote yandan YOK tarafindan gelistirilen
yeni BOTE programlarinda da ECDL igeriginin kazandirildig1 ve pekistirildigi benzer dersler
bulunmaktadir. Ornegin haftada 5’er saat sunulan “Egitimde Bilisim Teknolojileri-I ve Egitimde
Bilisim Teknolojileri-II” dersleri eski programdaki “Egitimde Bilgi Teknolojileri I ve II” dersle-
rine esdeger derslerdir. Programa ayrica yeni alan dersleri de eklenmis bulunmaktadir. Bu aci-
dan bakildiginda yeni programla yetisen BOTE mezunlarmin da temel ECDL becerilerine st
diizeyde sahip olacaklari anlagilmaktadir. YOK'tin gelistirilen yeni programlarla ilgili olarak,
“Egitim Fakiiltelerinde uygulanacak olan yeni programlarmn énemli bir 6zelligi AB tilkelerinde-
ki 6gretmen egitimi programlarinin gesitli boyutlariyla biiyiik olciide drtiistiyor” (YOK, 2006b)
seklindeki aciklamasinda bu duruma génderme yapildig1 sdylenebilir.

YOK Egitim Fakiiltelerinde yenilenen programlarla, kendisine syleneni yapan teknisyen
Ogretmen yerine, problem c¢6zen ve 6grenmeyi ogreten 6gretmenlerin yetistirilmesinin hedef-
lendigini (YOK, 2006b) belirtmektedir. Bu ozelliklere sahip &gretmenler ayni zamanda bilgi
teknolojilerini etkili bir sekilde kullanan 6gretmenlerdir. Ancak bu programlarla yetisen 6gret-
men adaylarmin egitim ordusuna katilarak alana katk: getirmeleri, ancak uzun zaman sonra o-
lanakl1 olabilecektir.
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Sonug

Yapilan degerlendirmelere gore, yeni {lkogretim Bilgisayar Dersi (1-8. Siflar) Ogretim
Programinin “kazanimlar, performans gostergeleri, yaparak yasayarak 6grenme ve proje taban-
I1 etkinlikleri, etkinlik 6rnekleri ve degerlendirme” boltimleriyle alana katki getirdigi anlagil-
maktadir. Ozellikle programda yer alan “yaparak yasayarak 6grenme ve proje tabanl etkinlik-
ler ve etkinlik 6rnekleri”nin derste 6gretmenin isini kolaylastirici bir islev tistlendigi ve etkinlik-
lerin birbirinden bagimsiz ve esnek bir yapida olmasinin olumlu bulundugu sonucuna varilmis-
tir. Programin degerlendirme boliimii, sundugu yeni ve cesitlilik iceren secenekleriyle programi
gliclendirmektedir. Programin bu 6zelligi bilgisayar 6gretmenleri tarafindan da vurgulanmis ve
olumlu bulundugu belirtilmistir.

Ogretim programinin ayrica uluslar arasi standartlara uygun oldugu gozlenmistir. BOTE
Bolumii 6gretim programu incelendiginde bu béliim mezunu bilgisayar 6gretmenlerinin dersin
icerigini aktaracak bilgi ve becerilere iist diizeyde sahip olduklar1 ve bu konuda herhangi bir
sorunun yasanmadig1 anlasilmaktadir.

Ote yandan programin uygulamasinda giigliiklere yol agan bircok unsurun varhig1 da goze
carpmaktadir. Ozellikle bilgisayar 6gretmenleri programin gereklerini smniflarinda geregince
yerine getirememekten yakinmaktadirlar. Bu konuda yasanan en yaygin sikinti, dersin se¢meli
bir ders haline getirilmis olmas1 ve karneye notunun yansitilmamasidir. Bu durum 6grencilerin,
velilerin ve hatta okul yoneticilerinin dersi 6nemsiz bir dersmis gibi gormeleri sonucunu do-
gurmaktadir.

Program ne kadar iyi hazirlanmis olursa olsun, 6gretmen ne kadar iyi yetismis ve ne kadar
istekli olursa olsun eger uygun kosullar saglanmazsa harcanan emekler bosa gidecek ve bilgi
teknolojilerinin kullanimi konusunda biiyiik kayiplar olabilecektir. Bu amacla dncelikle Bilisim
Teknolojileri dersinin ders saati sayis1 arttirilmali ve dersin notunun karneye yansitilmasi sag-
lanmalidir. Ayrica okullardaki alt yap1 sorunlarina etkin ve kalic1 ¢oztimler tiretilmelidir.
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Ilkogretim Boliimii Mezunlarinin Basarilarinin Me-
zun Olduklar1 Lise Tiirlerine Gore Karsilastirilmasi

A Comparison of Elementary Education Teacher
Candidates' Performance in Relation to
High Schools They Graduated

Ali E. SAHIN:

Oz

Problem Durumu: Tiirkiye’de sayilar1 67'yi bulan egitim fakiiltelerine, orta 6gretim dii-
zeyinde ogretmen yetistirme programi uygulayan Anadolu dgretmen lisesi (AOL) ile
kiz meslek lisesi cocuk gelisimi ve egitimi (KMLCGE) alanlarindan gelen 6grencilerin
yaru sira, genel lise, Anadolu lisesi, stiper lise, fen lisesi gibi cok sayida farkl tiir liseler-
den 6grenci gelmektedir. Ogretmen yetistirme programi uygulayan liselerin mezunla-
rint 6gretmen yetistiren yiiksek ogretim programlarma cekmek igin YOK'iin ek puan
uygulamasi ve MEB'in burs uygulamas: dikkat cekicidir. Ancak, bu lise tiirlerinden ge-
len 6grencilerin daha nitelikli bir 6gretmen kaynagmi olusturduklarina, yiiksek ogre-
timdeki 6gretmen yetistiren programlarda fark yarattiklarina iliskin yeterli diizeyde
kanit bulunmamaktadar.

Aragtirmamn Amaci: Bu arastirmanin amaci, dgretmen yetistiren yiiksek ogretim prog-
ramlarina kaynaklik eden degisik liselerden mezun 6grencilerin bu programlardaki ge-
nel akademik basarilarinin, meslek derslerindeki basarilarinin ve KPSS'deki basarilari-
nin lise tiirlerine gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemektir.

Arastirmamn Sorulari: Bu ¢alisma ile su iki sorunun yanitlanmasi hedeflenmistir:

1. Ilkogretim bslimii mezunlarmin genel akademik ortalamalari, meslek derslerindeki
ortalamalari, KPSS puan ortalamalari ve 6gretmenlige atanma durumlar1 mezun olduk-
lar1 lise tiirlerine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

2. flkogretim bolimii mezunlarimn genel akademik ortalamalar, meslek derslerindeki or-
talamalar1 ve KPSS puan ortalamalar1 arasindaki olasi bir anlaml farkin nedenleri nelerdir?

Aragtirmamin Yontemi: Bu arastirmada betimsel arastirmanin bir tiirii olarak nedensel
karsilastirma yéntemi kullanilmistir. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi flkogretim
Boliimiine bes farkl lise tiirtinden gelerek 2004, 2005 ve 2006 yillarinda bu boliimii biti-
ren 1107 mezun bu arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmustur. Verilerin analizinde
tek yonlii varyans analizi ve kay-kare testi kullamlmistir. Odak grup goriismesi ve actk
uclu soru formu kullanilarak elde edilen nitel veriler nceden belirlenen kategoriler al-
tinda siniflanmaya galisilmis, bunlara iliskin frekanslar, ytizdeler alinarak betimlemele-
re gidilmis, katilimci goriislerinden alintilar yapilarak kritik 6zelliklere dikkat ¢ekilmis-
tir.

Aragtirmamn Bulgulari ve Sonuglari: Genel olarak katilimcilarin mezun olduklari lise tiir-
lerinin genel akademik ortalamalarinda, F(4,1102)=27.83, p<.01; meslek dersleri ortala-

* Yrd.Dog.Dr., Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi, alisahin@hacettepe.edu.tr
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malarinda, F(4, 1102)= 27.131, p<.01 ve KPSS puan ortalamalarinda, F(4,1078)=55.421,
p<.01, anlaml bir farklilik yarattig1 gériilmiistiir. Bu farkin biiyiik 6l¢tide Anadolu lisesi
lehine olustugu belirlenmistir. Katiimcilar, AOL ve KMLCGE alani mezunlarinm diger
lise tiirlerinin gerisinde kalmasinin nedenlerinin basinda “ek puanin 6grenciler arasin-

s

da yarattig1 seviye farkliigimi”, “zaten biz bunlar1 AOL de ogrendik, biliyoruz diistin-

o i

cesini”, “ek puanm OSS’de rahathiga neden olmasmi”, “ek puansiz gelen 6grencilerin

daha disiplinli ve ¢aliskan olusunu”, “ek puanl liselerin iyi 6grencilerinin baska fakiil-

telere gitmelerini”, “lise diizeyinde verilen meslek egitiminin niteliksiz olusunu” sira-
lamuslardir.

Arastirmanin Onerileri: AOL lerin ve KMLCGE boliimlerinin kurulus amaclarina hizmet
etmedigine iliskin olarak bu arastirmada ¢nemli bulgulara ulasilmistir. Ortacgretim
diizeyinde 6gretmen egitimi verme gerekgelerinin gecerli olup olmadig: tartisiimalidir.
Ek puan uygulamasimin 6gretmen yetistiren yiiksek dgretim programlarina daha nite-
likli 6grencilerin girisini saglayan bir uygulama oldugunu soylemek oldukca giictiir.
AOL ve KMLCGE mezunlarina egitim fakiiltelerine giriste onemli avantajlar saglayan
ek puan uygulamasina son verilmelidir.

Anahtar sézciikler: Ogretmen egitimi, 6gretmen yetistiren kurumlar, 6gretmen adayla-
r1, Ttirk egitim sistemi.

Abstract

Problem Statement: Teacher candidates accepted to the 67 Faculties of Education all over
Turkey come from various high schools including Anatolian teacher training high
schools, early childhood education departments of vocational high schools for girls,
general high schools, Anatolian high schools, super high schools, and science schools. It
is noteworthy that graduates of teacher training high schools are granted extra points in
the university selection and placement examination and that they are awarded scholar-
ships by MONE if they choose teacher education departments of Faculties of Education.
However, there is not enough evidence indicating that teacher candidates coming from
these schools form a more qualified source for Faculties of Education and that they sig-
nificantly outperform teacher candidates from other sources.

Purpose: The aim of the study was to investigate whether teacher candidates' general grade
point average (GPA), their achievement in profession related courses, and their performance
on the KPSS exam in relation to specific high schools they graduated from.

Research Questions: This study aimed to answer the following two questions:

1. Do graduates of elementary education programs significantly differ in their general
grade point average (GPA), achievement in profession related courses, and their per-
formance on the KPSS exam and their appointment to teaching jobs in relation to spe-
cific high schools they graduated from?

2. What are reasons of such significant difference in elementary education program gradu-
ates' general grade point average (GPA), achievement in profession related courses, and their
performance on the KPSS exam and their appointment to teaching jobs?

Methods: Causal-comperative research method was used in this study. The study group in-
volved 2004, 2005, and 2006 graduates of the Elementary Education Department in the Fac-
ulty of Education of Hacettepe University. The participants were 1107 graduates of depart-
ments of elementary education, elementary science education, elementary mathematics edu-
cation, early childhood education and they graduated from 5 different high school types -
general high schools, Anatolian high schools, super high schools, Anatolian teacher training
schools, and early childhood education departments of vocational high schools for girls. One
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way ANOVA and chi-square test were used to analyze data. In order to find out reasons for
significant differences in relation to high school types, a focus group interview was con-
ducted. Qualitative data collected through focus group interview and surveys were classi-
fied under predetermined categories, and frequencies and percentages were drawn to de-
scribe the data, and quotations from participants were reported to draw attention to critical
points.

Findings and Conclusions: In general, it was found that the type of high school graduated
made a significant difference in the participants' GPAs, F(4,1102)=27.83, p<.01; their
achievement in profession related courses, F(4, 1102)= 27.131, p<.01, and KPSS scores,
F(4,1078)=55.421, p<.01. This difference was in favor of Anatolian high school gradu-
ates. The rates of appointment to teaching positions were higher with Anatolian high
school graduates and super high school graduates as compared to the other school
types. Participants indicated the following as the leading reasons for this gap: "extra
points granted in the university entrance exam", "the belief that they have already learnt

nwon

things at Anatolian teacher training high schools", "extra points giving over confidence",

non

students who are not given extra points are more disciplined and hard working", "stu-
non

dents with extra points go to the other departments", "low quality professional educa-
tion provided in high schools."

Suggestions: The findings of this study revealed that Anatolian teacher training high
schools and early childhood education departments of vocational high schools for girls
do not function in line with their original aims. There is a need to discuss whether we
need any teacher education at the high school level. It is very difficult to claim that extra
points given at the university entrance system result in more qualified teacher candi-
dates in higher education programs. This extra point awarding system which puts
graduates of Anatolian teacher training high schools and early childhood education de-
partments of vocational high schools for girls ahead of other high school graduates
should be abandoned.

Keywords: Teacher education, teacher training institutions, teacher candidates, Turkish
educational system.

Ogretmen yetistirme, Tiirk egitim sisteminde tizerinde en cok tartisilan konularin basmda
gelmektedir. Ogretmen adaylarmin segimi, hizmet oncesi egitimi, uygulama (staj) donemi ve bu
donemdeki izleme-degerlendirme calismalar1 ve hizmet ici egitim gibi konular tiimiiyle 6gret-
men yetistirme kavrami igine girer. Ogretmenin yetismesi ve atanma kosullar1 6gretmenin top-
lumdaki statiisiinii belirleyen faktorler arasinda yer almaktadir (Akytiz, 1999). Oldukca kap-
samli ve ¢ok boyutlu bu kavrama iliskin iki temel sorun olan nitelik ve nicelik, giindemdeki yer-
lerini siirekli korumaktadir (Kavcar, 2003). Egitim giindeminde onemli bir yere sahip 6gretmen
yetistirme konusuna iliskin yapilmis arastirmalar biiyiik olctide 6gretmenlerin nerede, kimler
tarafindan, hangi program cercevesinde yetistirildigini ya da yetistirilmesi gerektigini ortaya
koymaya calismistir (Aydin, 1998; Esme, 1998; Yildirmm, 1998; Biilbiil, 1999; Demir, 2000;
Kizilgelik & Eser, 2000; Baskan, 2001; Akytiz, 2001, Sonmez 2006).

Tiirk egitim sistemi; 6gretmenligin mesleklesmesine, nicelik ve nitelik bakimindan 6gret-
menlerin gereksinimi karsilayacak bicimde yetistirilmelerine yonelik uygulamalar agisindan
6nemli deneyimlere sahiptir (Akytiz, 2003). 1982 yilinda hizmet 6ncesinde 6gretmen yetistirme
sorumlulugunun Milli Egitim Bakanligi (MEB)'ndan tiniversitelere devredilmesi, 1989 yilindan
itibaren 6gretmen yetistiren tiim programlarin 4 yil stireli lisans programlar: olarak yeniden
diizenlenmesi, 1997 yilinda Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK)/Diinya Bankasi Hizmet Oncesi
Ogretmen Egitimi Projesi kapsaminda egitim fakiiltelerinin yeniden yapilandirilmasi, bu yapi-
landirma cergevesinde olusturulan gretmen yetistirme lisans programlarmin 2006 yilinda YOK
tarafindan giincellenmesi 6gretmen yetistirmede niteligi saglama amaci tasityan girisimler ola-
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rak siralanabilir. Bu uygulamalarda dgretmen yetistirme sorununu biiyiik olciide bu program-
larm siiresi, igerigi ve kurumsal yapilar1 agisindan ele alinmus, fakat bu programlarin farkl lise
tiirlerinden gelen 6grenci kaynaklarma hi¢ deginilmemistir. Oysa nitelikli 6gretmen icin nitelik-
li aday gerekmektedir (Brookhat & Freeman, 1992; Kavcar, 2003).

Tiirk egitim tarihinin belirli donemlerinde 6gretmen yetistiren kurumlara daha nitelikli olan
dgrencilerin gekilmesinin snemsendigi goriilmektedir. Ornegin 1848’ de Dariilmuallimin erkek 6§-
retmen okulunun kurulusunda nitelikli 6gretmen adaylarinin secimine 6nem verilmistir. Bu amag-
la 68renci sayismnin az olmasma, okula smavla 6grenci alinmasina, adaylarin kisiliklerine ve dav-
raniglarina dikkat edilmistir. Bunun yaninda 6gretmen adaylarina dolgun burs verilmesi, 6gretim
ve sinavlarin ciddi yapilmasi, géreve atamada mezuniyet derecesinin dikkate almmasi ve bosalan
kadroya gitmeyen mezunlarin diplomasimn iptal edilmesi gibi ciddi kurallar getirilmistir (Akytiz,
2001, s. 142-165). Cumhuriyet déneminde gretmen yetistiren kurumlara 6grencilerin kabul stireci
incelendiginde en dikkat cekici uygulamalarmn 1940-1953 yillar1 arasindaki on ti¢ yil boyunca on
yedi bin mezun veren kdy enstitiilerinde oldugu goriilmektedir. Tiirkoglu (2004, s. 191-192), bu
enstitiilere 6grenci alimina yonelik pedagojik olctilerle hazirlanmus olan araclar gelistirildigini ve
bunlarin enstitii miidiirliiklerince 6grenci seciminde kullanildigin belirtmektedir. Bu araglarin ige-
riginde dgrencinin duygu ve diisiincelerini yazacag boliimler disinda ilce milli egitim goérevlileri-
nin, miifettislerin, gezici basogretmenlerin basvuran dgrenciyle tek tek goriistip adaya iliskin goz-
lem ve diistincelerini kaydettigi boliimlere yer verildigi, doldurulan bu formlarin enstitii 6gret-
menler kurulunca incelenerek saptanan adaylarin enstitiilere cagirildigl, se¢me siirecinde 6grenci-
nin yetenekli olmasimin yaninda, beden ve ruh saghgmin yerinde olmasma 6zen gosterildigi vur-
gulanmaktadir.

1970'1i yillara gelindiginde az maliyetle cok 6gretmen yetistirme gerekgesiyle 6gretmen ye-
tistirmede mektupla 6gretim ve hizlandirilmus egitim uygulamalarinin gerceklestirildigi goriil-
mektedir (Akytiz, 1998). Bu tiir politikalarla on binlerce gence ¢ok kisa dénemlerde mektupla
ogretim ve hizlandirilmis egitim programlariyla 6gretmenlik verilmistir. 1974'te 46.000 dgrenci
Ogretmen yetistiren programlara alinmustir. 1978'de ise siyasi nedenlerle 45 giinde bir smuf
gecmek kaydiyla binlerce lise mezunu 6gretmen olmustur (Demirel, 1995, s. 103). Milli Egitim
Bakanliginin 13 Eyliil 1996 tarihli “OSS puam ile 6grenci kabul eden fakiilte ve yiiksekokullar
disinda orgiin yiiksekogretim kurumlarindan lisans diizeyinde 6grenim gormiis olanlar, peda-
gojik formasyon aranmadan ve smavsiz olarak simf 6gretmeni olarak atanacaklardir.” seklin-
deki genelgesi sonucunda elli bin kadar issiz yiiksekogretim mezunu, hicbir 6gretmenlik mes-
lek bilgisi dersi almadan, tistelik siif 6gretmeni olarak meslege atanmislardir. Bunlarin cogu
Ziraat olmak tizere, Veteriner, Tip, Eczacilik, Hukuk, Siyasal Bilgiler ve daha baska pek ¢ok fa-
kiilte mezunlaridir (Akytiz, 2003, s. 60). Yakin zamana ait bu uygulamalar, 6gretmen yetistiren
programlara nitelikli adaylar1 cekme amaci bir yana, bu programlarin gerekliligini sorgular bir
goriiniim ortaya koymustur. Boylece, giintimiizde ilkogretimde ogretmenlerin geldigi kaynak
say1s1 433’e ctkmistir (Akytiz, 2003, s. 64).

Ttirkiye’de 2007-2008 akademik yilinda, besi 6zel olmak tizere toplam 67 egitim fakiiltesinin
aktif olarak 6gretmen yetistirme siirecinde yer aldig1 goriilmektedir (YOK, 2007). Ogretmen ye-
tistiren bu programlara nitelikli 6grencileri cekmek icin Milli Egitim Bakanligiin (MEB) ve
Yiiksekogretim Kurulunun (YOK) gesitli uygulamalari oldugu goriilmektedir. MEB tarafindan,
3580 sayil1 Yasa geregince 6gretmen yetistiren yiiksekogretim kurumlarmin bakanlikca belirlenen
boliimlerine, ilk bes tercihinde yerlesen Anadolu dgretmen lisesi mezunlarmnin tamamu ile diger
ortadgretim kurumlarindan mezun olanlara belirlenen kontenjan dahilinde gretmenlik bursu ve-
rilmektedir. YOK ise tiniversiteye giris asamasinda 2547 sayili Yiiksekogretim Kanununun 45/a
maddesi geregince Anadolu gretmen lisesi ve meslek liselerinin ¢ocuk gelisimi ve egitimi alanlar:
mezunlarina mezun olduklari alanlarla ilgili 6gretmenlik programlarin tercih etmeleri halinde Y-
0SS puanlarna, ilgili Agirlikli Ortadgretim Basart Puanimin (AOBP) 0,24 ile garpilmasindan elde
edilen bir puan ekleyerek ek puan avantaji saglamaktadir.
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Birincil amac1 6gretmen yetistiren yiiksekogretim kurumlarmna 6grenci hazirlamak olan
Anadolu Ogretmen Lisesi mezunlarindan ilk tercihini egitim fakiiltelerine yapan &grencilerin
oraninin sadece %5.8 oldugu goriilmektedir (Esme, 1999, s. 142). Egitim fakiiltelerine devam 6g-
rencilerin %12’si 6gretmen liselerinden gelmektedir (Ogretmen Yetistirmede Kalite Sorunlar
Caligtay1, 2005). 2007 OSS'ye 9456 Anadolu 6gretmen lisesi 6grencisi girmis olup 4247’si (%45)
Ogretmen yetistiren yiiksek 6gretim kurumlarina, 1957’si (%21) 6gretmenlik dis1 alanlara yerles-
tirilmis, 3252’si (%34) ise bir yiiksekogretim programina yerlestirilememistir (MEB, 2007).

Anadolu 6gretmen lisesi mezunlarmnin ve meslek liselerinin ¢ocuk gelisimi ve egitimi me-
zunlarinin ek puan, burs ve ortaggretimde aldiklar: 6gretmenlik meslek egitimi avantaji ile gir-
dikleri 6gretmenlikle ilgili yiiksekdgretim programlarma bu avantajlarin hicbirine sahip olma-
yan diger lise tiirlerinin (genel lise, Anadolu lisesi, stiper lise, fen lisesi...) mezunlar1 da girmek-
tedir. Ogretmen yetistiren yiiksekdgretim programlarina kaynaklik eden degisik liselerden me-
zun Ogrencilerin bu programlardaki genel akademik ortalamalarinin (GAO), meslek derslerin-
deki ortalamalarinin (MDO) ve KPSS’deki basarilarinin lise tiirlerine gore farklilik gosterip gos-
termediginin belirlenmesi nitelikli 6grencileri bu programlara cekmeye iliskin izlenen politika-
larm (ilkogretim sonrasi meslege 6zendirme, burs, ek puan vb.) gozden gecirilmesine katk: sag-
layabilir. Bu arastirmanin amaci boyle bir farkin olup olmadigini belirlemektir. Bu calisma ile su
iki sorunun yanitlanmasi hedeflenmistir:

1. Hkﬁgretim boliimii mezunlarinin genel akademik ortalamalari, meslek derslerindeki or-
talamalari, KPSS puan ortalamalar1 ve dgretmenlige atanma durumlart mezun olduklar: lise
tuirlerine gore anlamh bir farklilik gostermekte midir?

2. {lkogretim boliimii mezunlarinin genel akademik ortalamalari, meslek derslerindeki or-
talamalar1 ve KPSS puan ortalamalari arasindaki olasi bir anlamli farkin nedenleri nelerdir?

Yontem

Bu arastirmada nedensel karsilastirma (causal-comperative research) yontemi kullanilmis-
tir. Bu yontem, kritik degiskenlerde farklilik gosteren ancak karsilastirilabilir olan drneklemle-
rin karsilastirilmasini igerir (Balc1,1995, s.264). Nedensel karsilastirma aragtirmalar: da var olan
durumu oldugu gibi betimledikleri i¢in betimsel arastirmanin (descriptive research) bir tiiri
olarak degerlendirilmektedir (Gay & Airasian, 2000).

Caligsma Grubu

Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi [lkogretim Boliimii 2004, 2005 ve 2006 y1li mezunla-
11 bu arastirmanin calisma grubunu olusturmustur. Belirtilen yillarda, toplam 1210 mezunun il-
kogretim bolimii lisans programlarma 17 farkl tiir lise diplomast ile kayit yaptirdiklari, bunla-
rin 1133"tiniin (%93.6) bes farkl tiir liseden-resmi ve giindiiz 6gretimi yapan liseler (genel lise-
ler), yabanci dille 6gretim yapan liseler (Anadolu liseleri), yabanci dil agirlikli program uygula-
yan liseler (stiper liseler), Anadolu dgretmen liseleri, kiz meslek liseleri cocuk gelisimi ve egiti-
mi- geldikleri belirlenmistir. Acik adlar1 verilen bu liselerin adlar1 makalenin bundan sonraki
kisimlarinda genel liseler icin GL, Anadolu liseleri icin AL, siiper liseler i¢in SL, Anadolu 6g-
retmen liseleri icin AOL, kiz meslek liseleri cocuk gelisimi ve egitimi alanlar1 icin KMLCGE ki-
saltmalar: kullanilarak verilecektir.

Calisma grubu icinde yer alan lise tiirlerinden AOL ve KMLCGE, 6gretmenlige yonelik
program uygulayan ortadgretim kurumlar: olarak diger lise tiirlerine gore farklilik gostermek-
tedirler. Bu bes farkl tiir liseden gelip lisans programlarimi tamamlayan 1133 mezun, arastirma
kapsamina almmustir. Arastirma kapsamina alinan mezunlarin 1107’sine ait verilere biiytik 6l-
ciide ulasilmustir. Bu sekilde calisma grubunun %91’ine ulasilmis olup, bunlarin mezun olduk-
lar1 ana bilim dallarma- flkégretim Smif Ogretmenligi (ISO), Fen Bilgisi Ogretmenligi (FBO), iI-
kogretim Matematik Ogretmenligi (IMO) ve Okul Oncesi Ogretmenligi (OKL)- ve bu ana bilim
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dallarina geldikleri lise tiirlerine gére dagilimlar: Tablo 1'de gosterilmistir. Yukarida agik adlar:
belirtilen ana bilim dallar1 makalenin bundan sonraki kisimlarinda yay ayrag iginde belirtilen
kisaltmalariyla anilacaktir.

Tablo 1
Katilimcilarin Mezun Olduklar: Ana Bilim Dallari ve Lise Tiirlerine Gére Dagilimi

GL AL SL AOL KMLCGE Toplam
1sO 184 97 164 61 0 506
FBO 90 53 88 32 0 263
MO 35 25 36 88 0 184
OKL 22 23 23 17 69 154
Toplam 331 198 311 198 69 1107
Veri Kaynaklar

Mezunlarm genel akademik ortalamalari, meslek dersleri (Ogretmenlik Meslegine Giris,
Gelisim ve Ogrenme, Ogretimin Planlanmasi ve Degerlendirilmesi, Sinif Yonetimi ve Rehberlik)
ortalamalari, cinsiyet, mezun olduklari lise tiirii bilgileri Hacettepe Universitesi Bilgi Islem Dai-
resi Bagkanlifinca saglanmistir. Mezunlarin OSS ve KPSS puanlarma OSYM genel ag erisimin-
den ulagilmustir. Ogretmenlige atanma durumlar1 ise MEB'in genel ag sayfasindan alinmistir.
Bu kaynaklardan elde edilen verilerin istatistiksel analizi ile ulasilan bulgular: tartisabilmek ve
neden-sonug iligkileri kurabilmek icin bir odak grup goriismesi yapilmistir. Sekiz kisiden olu-
san odak gruba ortadgretim diizeyinde 6gretmenlife yonelik program uygulayan AOL ve
KMLCGE mezunlar1 katilmislardir. Yaklasik bir bucuk saat stiren bu odak grup gortismesinde
oldukea dikkat ¢ekici sonuglar ortaya ¢ikmustir. Ortaya cikan sonuglar: daha detayli degerlendi-
rebilmek icin odak grup goriismesinde katilimcilara yoneltilen ve tartisilan agik uglu sorulart i-
geren bir form hazirlanmis olup, bu formda yer alan sorularin 41’i GL, 881 AL, 40’1 SL, 108’1
AOL ve 18'i KMLCGE mezunu toplam 295 kisi tarafindan yanitlanmasi saglanmustir.

Verilerin Analizi

Katilimcilarin genel akademik ortalamalari, meslek dersleri ortalamalari, KPSS puani orta-
lamalar1 arasinda anlamli bir fark bulunup bulunmadigim belirlemek amaciyla grup sayis: iki-
den fazla oldugu icin tek yonli varyans analizine, atanma durumlari arasinda anlamli bir fark
bulunup bulunmadigint belirlemek igin ise kay-kare testine bagvurulmustur. Olgiilen &zellikler
(KPSS puanlari, akademik ortalamalar, meslek dersleri ortalamalar1) bakimindan gruplarin
varyanslarinin homojen oldugu goriilmiistiir. Her bir lise tiirti mezunlarinin olgiilen 6zellikleri-
nin aritmetik ortalamalari, standart sapmalar1 hesaplanmus; ytizde ve frekanslar alinmistir. Elde
edilen nitel veriler ise 6nceden belirlenen kategoriler altinda siniflanmaya ¢alisilmis, bunlara i-
liskin frekanslar, yiizdeler alinarak betimlemelere gidilmis, katilimcr goriislerinden alintilar ya-
pilarak kritik ozelliklere dikkat ¢ekilmistir.

Bulgular

iSO, FBO, IMO ve OKL Mezunlarinin Birlikte Degerlendirilmesi

Bu arastirmanin amaci ilkdgretim boliimii mezunlarinin genel akademik basarilarinin, mes-
lek derslerindeki basarilarmin ve genel KPSS basarilarimin mezun olduklari lise tiirlerine gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemektir. Mezun olunan lise tiirlerinin bu 6zel-
likler acisindan anlamli bir fark yaratip yaratmadig: varyans analizi ile belirlenmeye calisilmus-
tir. iSO, FBO, IMO ve OKL ana bilim dallar1 mezunlarinin, mezun olduklari lise tiirlerinin genel
akademik ortalamalarinda, F(4,1102)=27.83, p<.01; meslek dersleri ortalamalarinda, F(4, 1102)=
27.131, p<.01, ve KPSS puan ortalamalarinda, F(4,1078)=55.421, p<.01, anlaml1 bir farklilik yarat-
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t1g1 goriilmektedir. Hangi ortalamalarm birbirinden anlamli farkliik gosterdigini belirlemek
amaciyla lise tiirleri arasinda ¢oklu karsilastirmalar yapilmistir. Bu amacla kullanilan Fisher
LSD testinden elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo IT

iSO, FBM, IMO ve OKL Mezunlarinin GAO, MDO ve KPSS Puanlar fgin Varyans Analizi ve LSD
Testi Sonuclart

N Ort. SS F Fark gosteren gruplar
= (1) GL 331 288 33
é ,E (2) AL 198  3.09 32 4-2%%; 4-3%%; 4-5**
S g (3)sL 311 3.07 31 2-1%%; 2-5%;
% s .. 27.830** o
<= (4) AOL 198  2.87 31 3-1*%
% 6 (5) KMLCGE 69 3.00 .29 1-5**
O Toplam 1107 2.98 33
 _ (1) GL 331 280 44
v S (2) AL 198  3.06 40 4-1*%; 4-2%; 4-5**
J < k. ) _Qkk.)_Dkk.
£ E (3)SL BIL 295 45 ., 21723725
%= (4) AOL 198 296 43 3-1**; 3-5%*;
8 5 (5) KMLCGE 69 252 46 1-5%
= Toplam 1107 290 45
a8 (1) GL 324 7583 8.01
S - (2) AL 190 7815 859 4-5*%;
c © _*%. D_2k )_EE%
§ 2 (3)SL 307 7647 829 oo, 21723725
& g (4) AOL 195 7654 8.62 3-5%%;
Qp (5) KMLCGE 67 6130 827 1-5%
< Toplam 1083 7565 912

*P<0.05; **P<0.01

Tablo II incelendiginde AOL’den gelen 6grencilerin genel akademik ortalamalarinmn diger
dort lise tiirtintin gerisinde oldugu goriilmektedir. Genel akademik ortalamalar biiyiik olctide
AL lehine, AOL aleyhine anlaml farklilik gostermektedir. Meslek dersleri ortalamalar1 ve KPSS
ortalamalari acisindan da benzer bir anlaml farkin AL lehine oldugu goriilmektedir. Ogretmen
yetistiren yiiksek 6gretim kurumlarma 6grenci hazirlamak, 6grencilerine 6gretmenlik meslegini
sevdirmek, 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi bilgi, beceri, tutum ve davramslar1 kazandir-
mak gibi dogrudan meslege yonelik amaclara sahip Anadolu 6gretmen liseleri (MEB, 2007) me-
zunlarinin dgretmen yetistiren lisans programlarinda diger lise tiirlerinin gerisinde kalmalar:
dikkat cekici, 6nemli bir bulgudur. Dért ana bilim dalindan mezun olan dgrencilerin buittini
tizerinden yapilan bu analizler her bir ana bilim dali icin ayr1 ayr1 yapilms ve asagidaki bulgu-
lara ulasilmistir.

1SO Mezunlarinin Degerlendirilmesi

SO programina agirlikli olarak dort farkli tiir liseden &grenci gelmis ve programi tamam-
lamuslardir. Bu 6grencilerin mezun olduklar lise tiirlerinin genel akademik ortalamalarinda,
F(3,502)=17.508, p<.01, meslek dersleri ortalamalarinda, F(3, 502)=6.434, p<.01, ve KPSS puan or-
talamalarmda, F(3,500)=3.899, p<.01, anlamh bir farklilik yarattigi gortilmektedir. Lise tiirleri
arasinda LSD testi kullanilarak yapilan karsilastirmalarda ortalamalar arasindaki farkin biiyiik
olgtide AL lehine oldugu goriilmektedir. Tablo 3 incelendiginde AOL’den gelen 6grencilerin {ic
puan tiirtindeki ortalamalarmin diger {ic lise tiiriiniin gerisinde kaldig1 goriilmektedir. Ogret-
menlik meslek dersleriyle ortadgretim diizeyinde tanisan AOL mezunlarinin yiiksekogretim
programlarinda meslek dersleri ortalamalarinin ve biiytik 6l¢tide bu derslerin kapsaminda ha-
zirlanan KPSS’de elde ettikleri puan ortalamalarmin diger ti¢ lise tiirtintin gerisinde kalmasi,
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diger lise tiirlerinden gelerek ilkogretim smuf 6gretmenligi programini tamamlayanlarin dgret-
menlige giris asamasinda 6ne gegtiklerini gostermektedir.
Tablo III

ISO Ana Bilim Dali Mezunlarinin GAO, MDO ve KPSS Puanlart ig:in Varyans Analizi ve LSD Testi So-
nuglart

N Ort. SS F Fark gosteren gruplar
s (1) GL 184 297 28
- g 5 @AL 97 317 27 405, 437
g .é g (3) SL:. 164 3.13 .28 17.508** 2_1**/.
% Toplam 506 3.06 .29
o (1) GL 184 2.83 41
7 TE; @) AL 97 3.02 38
SEoOs e 2m o a a
% S (4) AOL 61 2.80 41 31%%; 4-2%*
e 5 Toplam 506 2.90 42
=
(1) GL 183 76.55 7.63
.- @) AL 97 79.00 8.32
S ()SL 164 76.73 7.21
~ & - ok 4-2%%;
= (4) AOL 60 75.00 7.19 3.899 21k 03H
é g Toplam 504 7680  7.65 ’

*P<0.05; **P<0.01

FBO Mezunlarimin Degerlendirilmesi

FBO programima agirlikhi olarak dort farkli tiir liseden 6grenci gelmis ve programi tamam-
lamuslardir. Bu 6grencilerin mezun olduklar lise tiirlerinin genel akademik ortalamalarinda,
F(3,259)=11.202, p<.01, ve meslek dersleri puan ortalamalarinda, F(3, 259)=8.970, p<.01, anlaml
bir farklilik yarattig1 gortilmektedir. Lise tiirleri arasinda LSD testi kullanilarak yapilan karsilas-
tirmalarda ortalamalar arasindaki farkin AOL ve GL aleyhine, AL ve SL lehine oldugu goriil-
mektedir. Tablo 4 incelendiginde bu 6grencilerin mezun olduklart lise tiirlerinin KPSS puan or-
talamalarinda AL lehine olusan farkin anlamli olmadig1 gortilmektedir. AOL’de genel kiiltiir ve
genel yetenek derslerine yeterince agirhik verilmedigi seklindeki iddialar AOL mezunlarmmn
FBO programindaki genel akademik ortalamalariin AL mezunlarm ve SL mezunlarinin geri-
sinde kalmasinin bir gerekgesi olarak odak grup goriismelerinde ifade edilmistir. Ancak, meslek
dersleri ortalamalarinin bu derslerle daha 6énce hi¢ tanismamis olan AL mezunlarinin ve SL me-
zunlarinin gerisinde kalmast AOL'lerin 6gretmen yetistiren yiiksek 6gretim kurumlarin &nce-
likli bir kaynagt olma 6zelligini tartisilir bir duruma getirmektedir.
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Tablo IV
FBO Ana Bilim Dali Mezunlarimin GAO, MDO ve KPSS Puanlart ig:in Varyans Analizi ve LSD Testi So-
nuglart
N Ort. SS F Fark gosteren
gruplar
E (1) GL 90 2.72 33
L (2) AL 53 292 32 4-2%; 4.3
§E¢& (3) SL 88 2.98 35 11.202** 2-1%;
CTZE  @aAOL 32 274 29 31
< Toplam 263 2.85 35
EP (1) GL 90 2.77 47
e (2) AL 53 3.15 34 4-27%;
QE (3)SL 88 3.00 49 8.970% 2-1%%
= o 3_1%*
<= (@) AOL 32 2.87 43 |
is Toplam 263 2.93 47 32
e (1) GL 89 7419 9.14
g5 () AL 50 77.48 8.12
i 8 (3)SL 85 7585 931 1.680
£E 4) AOL 32 7437 7.84
%0 Toplam 256 75.40 8.89

*P<0.05; **P<0.01

IMO Mezunlarimin Degerlendirilinesi

IMO programima agirlikli olarak dort farkl tiir liseden dgrenci gelmis ve programi tamam-
lamislardir. Bu program mezunlarinmn lise tiirlerine gore akademik ortalamalar: arasinda, F(3,
180)= 7.667, p<.01, meslek dersleri ortalamalar1 arasinda, F(3, 180= 5.672, p<.01, diizeyinde an-
laml1 farklar bulunmustur. Anlamli bulunan farklarin iki puan tiirtinde de AL lehine oldugu
goriilmektedir. KPSS puanlar: arasinda ise, F(3, 175)= 0.815, p>.05, anlaml1 fark bulunamamustir.

Tablo V

IMO Ana Bilim Dali Mezunlarmim GAO, MDO ve KPSS Puanlar:
I¢in Varyans Analizi ve LSD Testi Sonuglar

N Ort. 5S F Fark gosteren gruplar
(1) GL 35 2.66 33

25  (QAL 25 3.01 38 o et A
TEE @SL 36 29 34 7 667+ éj*ig ak
8%F @WAOL 88 2.80 32 : e

<3 Toplam 184 2.83 .35

5 - (1) GL 35 2.86 45

s (2) AL 25 3.24 41 L

v ©

- (3)sL. 36 3.05 38 Seiv e

%3 ) AOL 88 3.14 38 3%

g 5 Toplam 184 3.08 41

L (1) GL 33 7806  6.54

- ) AL 24 8131  7.35

E g @)sL 36 80.14  7.87 0815

it @) AOL 86 7951 884

é’ = Toplam 179 7961  8.06

*P<0.05; **P<0.01
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OKL Mezunlarinin Degerlendirilmesi

OKL programima agirlikli olarak bes farkl tiir liseden 6grenci gelmis ve programu tamamlanus-
lardir. Bu programin mezunlarinin lise tiirtine gore genel akademik ortalamalar1 arasinda, F(4,
149)=5.054, p<.01, meslek dersleri ortalamalar1 arasinda, F(4, 149)=3.341, p<.05; ve KPSS puar orta-
lamalari arasinda, F(4, 139)= 13.105, p<.01, diizeyinde anlaml farklar bulunmustur. Genel akademik
ortalama ve meslek dersleri ortalamalarindaki farklar AL lehine ¢ikarken; bu durum KPSS puanla-
rinda KMLCGE aleyhine, diger lise tiirlerinin ise lehine bir durum gostermektedir.

OKL programini tamamlayan KMLCGE mezunlarinn 6zellikle KPSS puan ortalamalarmin
diger lise tiirlerinin oldukga gerisinde kaldig1 goriilmektedir. KPSS puanlarmin 6gretmen ata-
malarinda kullamldig: diisiiniildiigiinde, diger lise tiirlerinin ilk kez 6gretmenlige atamalarda
ek puan avantajiyla OKL programina gelen AOL mezunlarimin éniine gectigi soylenebilir.
Tablo VI
OKL Ana Bilim Dali Mezunlaruun GAO, MDO ve KPSS Puanlar: Icin

Varyans Analizi ve LSD Testi Sonuclar

N Ort. SS F Fark gosteren
gruplar

= (1)GL 22 3.05 .27

é s (2) AL 23 328 .29

S E (3)sL 23 317 .24 T
<2 4) AOL 17 314 27 ‘ 3-5%

g & (5) KMLCGE 69 3.00 .29

O] Toplam 154 3.09 .29

. (1)GL 22 262 50

i (2) AL 23 288 47

v ® *%
al: (3)sL 23 268 .39 13,105+ 4-1**

s = 4) AOL 17 280 .50 2-5

35 (5) KMLCGE 69 252 46

= Toplam 154 264 48

& (1)GL 19 7270 637

O - (2) AL 19 7156  9.66 4-5%*

[=1 = ek

§ g (3)SL. 22 71.03  9.62 33417 2-5**

& E 4) AOL 17 71.09  8.92 3-5

§ - (5) KMLCGE 67 6130 827 1-5--

v Toplam 144 66.80 9.8

*P<0.05; **P<0.01

Katilimcilarin Ogretmenlige Atanma Durumlar,

[lksgretim Bolimii mezunlarmin MEB tarafindan bir yil icinde gerceklestirilen iki farkli a-
tama doneminde dgretmenlige atanma durumlarmin mezun olduklar lise tiirlerine farklilik
gosterip gostermedigine iliskin kay-kare testi sonuclar1 Tablo VII'de gosterilmistir. Ortadgretim
diizeyinde ogretmenlige yonelik program uyguladiklari igin OSS'de ek puan uygulamasindan
yararlanan AOL mezunlarinin yarisindan fazlasinin ve KMLCGE mezunlarindan 4/5'inin ata-
namamis olmasi oldukga dikkat gekici bir bulgudur. AL mezunlarmnin atanma durumlarinin di-
ger lise tiirlerine gore daha yiiksek diizeyde gerceklestigi goriilmektedir.
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Tablo VII
Katilimcilarm Mezun Olduklar Lise Tiirlerine Gore Ogretmenlige Atanma Durumlar:
Atanma Du- Mezun Oldugu Lise Tiirt
= Toplam
rumu GL AL SL AOL KMLCGE
f % f % f % f % f % f %
Atand1 143 441 102 537 143 466 97 497 14 209 499 461
Atanamadi 181 559 88 463 164 534 98 503 53 791 584 539
Toplam 324 100 190 100 307 100 195 100 67 100 1083 100

X =2310 sd=4 p<.01

ISO ana bilim dalindan bagvuranlarin %54'ii smif gretmenligine atanmuslardir. Atananlar,
mezun olduklari lise tiirlerine gore analiz edildiginde AL’den gelenlerin %65’inin atamas1 ger-
ceklesirken, bu oran AOL’den gelenlerde %43 ile GL (%53) ve SL (%51) mezunlarmn da geri-
sinde bir oranda gerceklesmistir. OKL ana bilim dalindan basvuranlarin %43’t okul oncesi 6g-
retmenligine atanmis; GL'den gelenlerin %74'ti, AL'den gelenlerin %63’ti, SL’den gelenlerin
%59'u, AOL’den gelenlerin ise %53’t atanirken, bu oran KMLCGE alanindan gelenler icin
%20’ de kalmustir.

FBO ana bilim dalindan bagvuranlarin ise sadece %14’ii birbirini izleyen iki atama dénemi
icerisinde fen bilgisi 6gretmenligine atanmuslardir. Atananlar, mezun olduklari lise tiirlerine go-
re analiz edildiginde SL’den gelenlerin %20’sinin, AL’den gelenlerin %16’simin, GL’den gelenle-
rin %11’inin atamasi gerceklesirken, AOL’den gelenlerin sadece %3’tiniin atamas1 gergeklesmis-
tir. IMO ana bilim dalindan basvuran her dort adaydan yaklasik tictiniin atamasi gerceklesmis-
tir. IMO mezunlarindan SL'den gelenlerin %81’i, AL’den gelenlerin %79'u, AOL’den gelenlerin
%71'i ve GL'den gelenlerin %70'i ilkogretim matematik 6gretmenligine atanmislardir.

[lksgretim Boliimii mezunlarmin MEB tarafindan bir yil iginde gerceklestirilen iki farkli a-
tama doneminde ogretmenlige atanma durumlarinda mezun olduklar lise tiirlerine gore goz-

lenen bu farkin anlaml1 oldugu bulunmustur ( X<24) =23.10, p <.01). Bagka bir deyisle katilimci-

larin mezun olduklar lise tiirleri ile 6gretmenlige ilk kez atanma durumlari arasinda anlamli
bir iligski vardir. Mezun olunan anabilim dali ile 6gretmenlige atanma durumlar1 arasinda da

anlamli bir fark gozlenmistir ( X(23) =172.07, p<.01).

Ogretmen Yetistiren Yiiksekogretim Programlarina Ogrenci Hazirlayan Liselerin Digerleri Ka-
dar Bagarili Olamama Nedenleri

Diger lise tiirleriyle karsilastirldiginda AOL mezunlarmin ve KMLCGE mezunlarmin genel
akademik ortalamalarinin, meslek dersleri ortalamalarimin ve KPSS puani ortalamalarimin sasir-
tic1 diizeyde beklenenin gerisinde oldugu goriilmektedir. Oysaki bu liseler diger lise tiirlerin-
den farkli olarak 6gretmen yetistiren ytiksekdgretim kurumlarina 6grenci hazirlamak, 6grenci-
lerine dgretmenlik meslegini sevdirmek, ogretmenlik mesleginin gerektirdigi bilgi, beceri, tu-
tum ve davraruslar1 kazandirmak, belli diizeyde alan egitimi vermek gibi kurulus amaglarma
sahip liselerdir (MEB, 2007). Bu liselerin program yapilar1 da bu amaglar dogrultusunda 6gret-
menlik meslegi ile ilgili dersleri de icerecek sekilde olusturulmustur. AOL'den ve KMLCGE a-
lanlarindan mezun olanlar diger lise mezunlarindan farkl olarak tiniversitelerin 6gretmen ye-
tistiren programlarina 6gretmenligin kuramsal bilgi temeliyle tarusmus, ozellikle okul 6ncesi e-
gitim kurumlarinda yogun uygulama olanagi bulmus 6gretmen adaylar: olarak gelmektedirler.
Bu liselerden mezun olanlarin 6gretmen olma gabas: diger lise tiirlerinden mezun olanlardan
dért y1l 6nce baglamustir. Ogretmen olma stirecinde digerlerine gore belirgin avantajlara sahip
bu liselerin mezunlari ile odak grup goriismesi yapilarak bu liselerin diger lise tiirlerinin geri-
sinde kalmasinin nedenleri belirlenmeye calisilmustir.
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Odak grup goriismesine bes AOL mezunu dgretmen adayi, tic KMLCGE alani mezunu 63-
retmen aday1 katilmistir. KMLCGE mezunlarimin tamamu yiiksekogretim programlarina yerles-
tirilmede ilk bes tercihleri arasinda OKL programina yer verdiklerini belirtmislerdir. AOL me-
zunlarindan ticti ilk bes tercihi arasinda bir 6gretmenlik programina yer verirken, bir mezunun
ilk bes tercihi arasinda dgretmenlik programi bulunmamaktadir. ilk bes tercih arasinda 6gret-
menlik programina yer verme gerekgeleri olarak katilimcilar “puanlarimin bu boltimler igin
yetmesini, Hacettepe Universitesinin ady, {inii ve imkanlarini ve tercih yaparken alan sinirlama-
sin1” siralamuglardir:

“Puanima gore girebilecegim yerlere baktim. Ek puan avantajin1 da kullanarak bulun-
dugum boliime girebildim. Puanim yetseydi farkli da olabilirdi (AOL-ISO).”

“Kiz meslek lisesi ¢ikisli oldugum icin baska tercih alanimuz fazlaca yok. Secimimi liseye
baslarken yapmistim. Bagka bir yer tercih etsem puamm kirilacakti. Mecburen, biraz da
kendi istegimle bu boliimii sectim (KMLCGE-OKL).”

“Puanim kabul géren baska alanlar igin yetiyordu fakat baska tiniversitelere gitmem ge-
rekiyordu. Ben Hacettepe olsun istedim. Aslinda Hacettepe'nin adindan dolay1 geldim de-
sem yanlis olmaz (AOL-IMO).”

Katilimeilarin gerekgeleri arasinda oncelikle “puanlarimin ancak yettigini” ya da “tiniversi-
tenin adz icin geldiklerini” belirtmeleri, istedikleri puanlar1 alabilseler tercihlerinin farklilasabi-
lecei izlenimini uyandirmustir. Kendilerine “OSS’de yeterli bir puan alsaydiniz ilk tig tercihiniz
ne olurdu?” sorusu yoneltildiginde AOL mezunu ii¢ katilimcinin ve KMLCGE alant mezunu iki
katilimcinin ilk ¢ tercihini egitim fakiilteleri disindaki programlar yoniinde yaptiklar: goriil-
miistir.

Katiimeilara bu arastirmada elde edilen bulgular kisaca 6zetlenmis, AOL ve KMLCGE me-
zunlarinin genel akademik ortalamalarinin, meslek dersleri ortalamalarinin ve KPSS puan orta-
lamalarmin diger lise tiirlerinin gerisinde kaldig1 agiklanmus, kendilerine bu durumun olas: ne-
denlerinin neler olabilecegi sorusu yoneltilmistir. Bu bulgularin katilimcilarda bir sagkinlik ya-
ratmadi@1 gozlenmistir. AOL mezunu katilimcilar, okullarmin adindan dolay: herkesin 6ncelik-
le 6gretmenlikleri tercih edeceklerini sandigini, bunun bir yanilgi oldugunu belirtmislerdir. Li-
selerinin en iyi mezunlarmin 6gretmenlik yerine tip, hukuk ya da eczacilik fakiiltelerini tercih
ettiklerini, buralara puani yetmeyenlerin ek puandan da yararlanarak egitim fakiiltelerine yo-
neldiklerini vurgulamislardir. Ayrica diger lise tiirlerinden ek puansiz gelen 6grencilerin daha
caliskan olduklarim ve aralarinda zamanla onemli seviye farki olustugunu ifade etmislerdir.
“0OSS'de ek puamin verdigi rahatlik” ve “yillardir aym seyleri gormenin verdigi sikicihk” ve
“zaten biz bunlar1 6grendik, biliyoruz diistincesi” diger lise tiirlerinden geride kalma gerekcele-
ri arasinda siralanmustir:

“AOL'nin basarili 6grencileri egitim fakiiltelerini secmez. Kotii durumdakiler ek puan-
dan dolay egitim fakiiltelerine gider ve cogu 6gretmen olmay: istemez, baska segenekleri
olmadiklari igin egitim fakiiltelerine giderler. istemeye istemeye benim gibi cogu buralarda
okur (AOL-FBO).”

“Normal liselerden ek puansiz olarak béliimiimiize gelen arkadaslar genellikle ¢ok cid-
di puanlar alip boliime girmektedirler. Bu arkadaslarin ortak ozelligi biraz idealist oluyor-
lar, bu nedenle dersleri cok nemsiyorlar. Dolayisiyla ortalamalar: da yiiksek oluyor. Biz,
ogretmen lisesi mezunlari ise olaymn icinde uzun siiredir oldugumuz igin derslerin tizerin-
de cok durmuyoruz (AOL, IMO).”

“Biz ilgi ve yeteneklerimizin farkina varmadan meslek tercihi yapmaya zorlaniyoruz.
Sirf ek puan yiiziinden bu liseleri tercih edenlerimiz var. Fakat sonra bu secimin uygun
olmadigim goriiyoruz (AOL, 1SO).”

“Zaten OKS sonuglarina gore bir¢ok 6grencinin hangi okulda okuyacagima ailesi karar
veriyor; 6grencinin istegi, yetenekleri goz éniinde bulundurulmuyor. Bu 6grenciler egitim
fakiiltelerine geldiklerinde 6gretmen olmak istemediklerini fark ediyorlar, ailelerine karsi
koymaya bagliyorlar, okudugu bsliimii zoraki bitiriyorlar (AOL, FBO).”
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Odak grup goriismesi sonucunda 6gretmenlige yonelik bir program uygulayan liselerden
mezun olmalarmna ragmen gerek AOL mezunlarmnin gerekse de KMLCGE mezunlarimn kararl
bir tercihle egitim fakiiltesine gelmedikleri soylenebilir. Erken yasta yapilan bir meslek se¢imi-
nin zamanla kendi istedikleri bir se¢im olmadigini fark etmektedirler. Puani yetenler 6gretmen-
lik disindaki alanlara yonelmekte tereddiit etmemektedirler. Ogretmenlik boliimlerine gelenle-
rin 6nemli bir kism1 “puani ancak yettigi icin” istemeye istemeye gelenlerdir. Bu okullarin me-
zunlari, ek puan destegiyle girdikleri boliimlerde OSS'de kendilerinden ¢ok daha fazla soruyu
dogru yanitlayarak ek puansiz gelen &grencilerle rekabet edememektedirler. Bu durumun,
“Daha once zaten bunlar1 8grenmistik.” dedikleri, bu nedenle “sikic1 bulduklar1” meslek dersle-
ri de dahil olmak tizere genel akademik performanslarimin diger lise tiirlerinden mezun olanla-
rin gerisinde kalmasina neden oldugu soylenebilir. Genel akademik performanstaki bu diistik-
liigtin KPSS puanlarina belli clctilerde yansimasi kaginilmazdir.

Sekiz katilimcidan odak grup goértismesinde elde edilen bulgular sasirticidir. Daha genis bir
katilimcr grubunun yanitlar1 bu odak grup goértismesi sonucunda ulasilan sonuglar1 daha an-
laml1 hale getirebilir diisiincesiyle farkl lise tiirlerinden daha fazla katilimciya ulasilmaya cali-
silmistir. Odak grup goriismesinde katilimcilara yoneltilen sorular yazili hale getirilerek Hacet-
tepe Universitesi Hkt’)gretim Bolimi iSO, FBO, IMO ve OKL ana bilim dallarinda mezun du-
rumda bulunan 295 6gretmen adayma sunulmustur. Bunlarin 41'i GL, 88’1 AL, 40"1 SL, 108’1
AOL ve 18’1 KMLCGE mezunudur. Elde edilen bulgular odak grup goriismesinde elde edilen-
leri destekleyici, aciklayici ve genisletici niteliktedir. Bu bulgular 6zet olarak asagida sunulmus-
tur.

GL mezunlarmin %93’ti, AL mezunlarinm %81’i, SL mezunlarmimn %901, AOL mezunlarmmn
%97’'si ve KMLCGE mezunlarmin tamamu ilk bes tercihinde 6gretmen yetistiren bir programa
yer vermistir. {lk bes tercihinde egitim fakiiltesinin bir bsliimiine yer verme gerekgesi olarak
AOL mezunlarinin %44’ti, KMLCGE mezunlarmin %39'u, AL mezunlarimin %41’i, GL mezun-
larmmin %24’t ve SL mezunlarinin %50’si Hacettepe Universitesinin ad1 ve tiniinii gostermigler-
dir. Bir diger belirgin gerekge ise “6gretmenlik sevgisi”’dir. AOL mezunlarindan %29'u bu ge-
rekgeyi vurgularken, AL mezunlarinin %41inin “6gretmenlik sevgisini” bir tercih gerekgesi o-
larak 6ne ¢ikarmalar1 dikkat gekicidir. “Puanim buraya yettigi icin”, siklikla gosterilen bir diger
gerekgedir. AOL mezunlarinin %35'i, KMLCGE mezunlarimm %44’ii, AL mezunlarmm %26’s1,
GL mezunlarmin %24’t ve SL mezunlarmin %28'i bu gerekceyi dne stirmiistiir. “Ise yerlesmede
kolaylik, meslek garantisi” ve “Ankara’da okuma istegi” siklikla belirtilen gerekgeler arasinda-
ise AOL mezunlarinin sadece %8'i'u, GL mezunlarmnin

dir. “MEB bursundan yararlanma istegi”
ise %6’s1 tarafindan belirtilmistir. Bu gerekge, diger lise tiirlerinin gerekgeleri arasinda yer al-
mamustir.

“OSS'de yeterli bir puan alsaydiniz ilk g tercihiniz ne olurdu?” sorusuna GL mezunlarmin
%49'u, AL mezunlarinin %32’si, SL mezunlarimn %25'i, AOL mezunlarimn %36’s1 ve KMLCGE
mezunlarmin %281 “Ug tercihimi de egitim fakiiltesinden yapardim.” derken, GL mezunlarinin
%29'u, AL mezunlarmin %45'i, SL mezunlarmm %401, AOL mezunlarinin %49'u ve KMLCGE
mezunlarmin %67’si “Ug tercihim de diger fakiiltelerden olurdu.” yamitini vermigtir. Katihmei-
larmn yaklastk %20’si ilk tig tercihinde hem egitim fakiiltesine hem de diger fakiiltelere yer vere-
bilecegini belirtmistir.

“Universiteye giriste 6gretmenlik programlarimni tercih etmeleri halinde AOL mezunlarma
ve KMLCGE mezunlarma ek puan verilmesi uygulamasi sizce daha nitelikli 6grencilerin 6g-
retmenlik programlarma girisini saglamakta mdir?” sorusuna AOL mezunlarin sadece
%26’sinin, KMLCGE mezunlarinin ise %39 unun “Evet, sagliyor.” yanit1 vermesi dikkat gekici-
dir. AOL mezunlarimin %34't bu soruya “Hayir, saglamiyor.” yamti vermis, %401 ise “karar-
s1z” kalmustir. Diger lise tiirlerinden mezun olanlarm yaklasik %79'u ek puan uygulamasinin ni-
telikli 8grencilerin 6gretmenlik programlarma girisini engelledigini, sadece %6’s1 nitelikli 6g-
renci girisini sagladigin belirtmektedir. Mezunlarin %151 ise “kararsizdir”. Bu soruya verilen
yanutlarm bir kismu asagida sunulmustur:
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“AOL mezunlar1 6grencilere kargi daha sevecen oluyorlar. Lisede bagliyorlar gretmen-
lik duygusunu almaya. Bizler ek puani hak ediyoruz. Ciinkii lisede ben 14.30’da dersten
cikarken GL mezunlar1 13.30'da cikiyorlar. En azindan bunun hakki verilmeli (AOL,
OKL).”

“Ek puanin olumlu bir etkisi var. Ciinkii bizler, lisedeyken bir 6gretmenin sahip olmasi
gereken nitelikleri bilerek ve 6ziimseyerek dgrenimimizi tamamladik. Bizlere daha o giin-
lerde 6gretmen goziiyle bakiliyor, davramslarimizin buna uygun olmasi bekleniyordu.
Meslek sevgimiz o giinlerde olusmustu. O yiizden ben bir farkimiz olduguna ve bu ek pu-
anlar1 hak ettigimize inantyorum (AOL, 1SO).”

“Dort yil lisede meslek egitimi aliyoruz, dért yil da burada. Tam anlamiyla yeterli bir
dgretmen olarak mezun oluyoruz. Ek puan hakkimiz ve iyi 6grenciyi ¢ekiyor! (KMLCGE,
OKL).”

AOL mezunlarma egitim fakiiltelerini tercih etmeleri halinde ek puan verilmesini uygun
bulanlar, cogunlukla “6gretmen olmaya erken karar vermelerini”, “bu liselerde diger liselerden
farkli olarak daha fazla saat ders gérmelerini” gerekge olarak belirtmislerdir. Ancak yine AOL
mezunlarinin énemli bir kismu erken verilmis bu kararlarinm ilerideki yillarda 6gretmen olma
yoniinde gelismedigini, siire¢ icerisinde tercihlerinin farklilastigini belirtmislerdir. Dolayisiyla
erken yasta ogretmen olmaya karar verme ve bunun egitimini almaya baslama dgretmen yetis-
tiren yiiksekogretim kurumlarina iyi bir kaynak olusturuldugu anlamina gelmemektedir. AOL
mezunlarina ait asagidaki ifadeler bu liselerin asil kurulus amacindan ne kadar uzaklasmus ol-
dugunu, bu okul mezunlarma verilen ek puanlarin daha iyi 6grencilerin 6gretmen yetistiren
yiikse dgretim programlarini tercih etmeleri bir yana, bu programlara daha iyi 6grencilerin giri-

sini engelledigini vurgulamaktadir:

“Ek puan daha nitelikli 6grencilerin 6gretmenlik programlarina girisini saglamamaktadir.
Ciinkii nitelikli 6grenciler gretmenlik dis1 boliimleri tercih ediyorlar. Ek puan smavdan
yeterli puani alamamis 6grencilerin imdadina yetisiyor; sirf actkta kalmamak icin, bu pua-
nin da yardimiyla, hig istememelerine ragmen &gretmenlik tercih ediyorlar. Bu sekilde ge-
len 6grencilere nitelikli denilebilir mi? Boylece 6gretmenligi gercekten isteyen diger lise
mezunlarmin oniine gegiyorlar. Bence hig hos bir durum degil (AOL, iSO).”

“Lisede aldigimiz egitim digerlerinden ¢ok da fazla bir sey kazandirmadi bize. Aksine
alacagimuiz ek puan hocalar1 umursamazliga, bizi de tembellige itiyordu. AOL’de OSS ko-
nulart disindaki dersler islenmiyordu (AOL, IMO).”

“Bence bu okullar son derece gereksiz, bir bakima zararlt da . Ogretmen olmay: hig is-
temeyen hatta hicbir 6gretmen sifatin1 tasimayan insanlar sadece aldiklari ek puanlar saye-
sinde 6gretmen olabiliyorlar ve bence bu cok yanhs (AOL, IMO).”

“Egitim sistemimizde lise 6ncesinde bilingli bir meslek tercihi miimkiin degil. Lise 6n-
cesinde dgretmenlik hedefimin olmamast ¢ok dogaldir. Universite éncesinde yapacagim
bir tercihin daha dogru olacagina inaniyorum. Bu, gecikmis bir tercih olarak goriilmemeli.
Dolayistyla bu tercihi bilingsiz bir sekilde, cogu zaman aile-gevre etkisiyle yapmis olanlara
ek puan verilmesi haksizlik. (AL, OKL).”

“Dil boltimiinde iki yanlsla il birincisi olan arkadasim sirf 6gretmen lisesi mezunlar
yiiziinden istemedigi bir iiniversitede okuyor. Bu haksizlik (AL, iSO).”

“Ben tiniversitedeki dort y1l boyunca sinifimda kimin 6gretmen lisesi mezunu oldugunu
fark edemedim. Demek ki 6gretmen lisesi mezunlar: kendilerini fark ettirecek ayiric1 6zel-
liklere sahip degiller. (GL ISO)”.

“Ben OKS gibi bir stnavdan haberim olmadig: igin bu sinava katilamamistim. Dogu’da
eminim benim gibi pek ¢ok insan var bu durumda olan. Sonradan 6gretmen olmak isteyip
de ek puan yiiztinden olamamak, bu insanlar icin hi¢ de adil bir uygulama degil. (GL
i09).”

“OSS'den dért yil énce gocuk denecek yasta ofretmen olup olamayacagimiza karar
vermemis olmanin bedeli bu olmamali diye diigtintiyorum. Ek puan uygulamasi nitelikli
adaylarmn 6niinii kesiyor (GL 1SO).”
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Katilimcilar, “ek puanin 6grenciler arasinda yarattig1 seviye farkliligi”ni, 6gretmenlige yo-
nelik program uygulamalarma ragmen AOL mezunlarinin ve KMLCGE mezunlarinin 6gret-
menlik programlarinda diger lise tiirlerinin gerisinde kalmasinin en énemli nedeni olarak 61
kez ifade etmislerdir. Bu nedeni ilk siraya tastyanlar biiyiik 6l¢tide AL mezunlar1 ve KMLCGE
mezunlaridir. “Zaten biz bunlar1 AOL de ogrendik, biliyoruz.” diistincesi 44 kez ifade edilerek
ikinci 6nemli neden olarak belirtilmistir. Bu goriis 21 kez AOL mezunlarn tarafindan ifade edil-
mistir. “Ek puan OSS’de rahatliga neden oluyor.” 42 kez ifade edilerek tigtincti 6nemli neden
olarak sunulmustur. “Ek puansiz gelen 6grencilerin daha disiplinli ve ¢aliskan olusu”, ek puan
verilen liseleri geride birakan nedenlerin dérdiinciisii olarak 38 kez ifade edilmistir. “Ek puanh
liselerin iyi 6grencilerinin baska fakiiltelere gitmeleri” (35 kez), “lisede verilen meslek egitimi-
nin niteliksiz olusu” (34 kez), “6gretmenligin garanti bir meslek olarak gortiliip 6tesi igin bir
hedef diistintilmemesi” (27 kez), “yillardir aym seyleri gormenin sikiciligi” (15 kez), kendi basi-
na karar verme olgunluguna eristiklerinde AOL mezunlarinin 6gretmenligin kendilerine uygun
olmadigini gormeleri” (9 kez) diger 6nemli nedenler olarak siralanmistir.

Sonug ve Oneriler

Bu arastirma Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi {Ikogretim Boliimiinden mezun olan
ogrencilerin genel akademik ortalamalarmin, meslek derslerindeki ortalamalarinin ve KPSS pu-
an ortalamalarinin mezun olduklari lise tiirlerine gére anlamli farklar gosterdigini ortaya koy-
mustur. Bu farklar biiyiik olciide AL ve SL lehinedir. Ek puan uygulamasmdan yararlanarak bu
dgretmenlik programlarma gelen AOL mezunlari ve KMLCGE mezunlar1 sadece 6grenimleri
stiresince degil meslege atanma asamasinda da diger lise tiirlerinin gerisinde kalmislardur.

Ortadgretim diizeyinde 6gretmen yetistirmenin ve ek puan uygulamasiyla tiniversitelerin
ogretmenlik boliimlerine 6grenci yonlendirmenin daha kaliteli 6gretmen yetistirmek i¢in uygun
insan kaynag1 sagladigini séylemek oldukea giictiir. Ek puan uygulamasimn dgretmenlik prog-
ramlarina daha nitelikli 6grencilerin girisini engelledigi de soylenebilir. Ek puan, bu puandan
yararlanabilecekler icin 6zendirici degil “kurtarict” isleve sahiptir. AOL'nin ve KMLCGE nin
basarili mezunlar1 ek puana gereksinim duymaksizin diger fakiiltelere yonelmektedir.

Ogretmen yetistiren programlara ilk bes tercih arasinda yer verilmesi aragtirmacilar tara-
findan bu programlara ¢ncelik verildigi, bunun nitelikli 6gretmen yetistirmeye katk: sagladig:
seklinde yorumlanabilmektedir (Okgabol, 2003; Bagaran & Aksu, 2005). Ogretmenlik program-
larini tercih edenlerin 6nemli bir kisminin, puanlarmin yeterli olmas: durumunda baska fakiil-
telerin programlarini tercih etmek istedikleri gortilmektedir. Bir lisans programina yerlesme
kaygisiyla 6gretmenlik programini ilk bes tercih arasinda siralamalarimin burs, ek puan vb. de-
giskenlerle yonlendirilmesinin 6gretmen kaynagimnin iyilestirilmesine katkisinin ¢ok smurli kala-
cag1 agiktir. YOK'iin ek puan uygulamasinin daha iyi adaylart 6gretmen yetistiren programlara
cekme amacina hizmet etmedigi goriilmektedir. MEB'in 6gretmen yetistiren programlara ilk
bes tercihinden biri olarak yerlesen adaylara (AOL mezunlarmnin tamamina, digerlerinin belir-
lenen kontenjan kadarma) verdigi burs da tercih edenler agisindan énemli bir tercih gerekgesi
olarak goriilmemektedir. Buna karsin tiniversitenin adinin, tintiniin, bulundugu sehrin 6gret-
men yetistiren programlar: tercih etmede 6nemli etkenler olarak siralandig goriilmektedir. Ye-
ni agilan tiniversitelerin programlarinda agirlikli olarak 6gretmenlik programlarma yer vermek
yerine, Tiirkiye'nin koklii tiniversitelerinin, 6gretmen yetistirme siirecinde daha fazla sorumlu-
luk almalar1 saglanmalidir.

AOLlerinin ve KMLCGE béliimlerinin kurulus amaclarma hizmet etmedigine iliskin olarak
bu arastirmada onemli bulgulara ulasilmistir. Ortadgretim diizeyinde 6gretmen egitimi verme
gerekgelerimizin gegerli olup olmadig tartisiilmalidir. MEB’in bu liselerin program yapilarini
ele almasi, buna paralel olarak da YOK'tin ek puan uygulamasini gozden gegirmesi dnerilebilir.
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Coklu Zeka Kurami Destekli Kubagsik Ogrenme
Yonteminin Tiirk¢e Dersine Iliskin Tutuma ve
Okudugunu Anlama Basarisina Etkisi”

The Effects of Cooperative Learning Method
Supported by Multiple Intelligences Theory on
Attitudes toward Turkish Language Course and
Reading Comprehension Achievement

Bilge Kusdemir KAYIRAN™
Ayten IFLAZOGLU*

Oz

Problem Durumu: Ogretmenin, derste kullanacag1 yontemi secerken, bilimsel ve teknolo-
jik gelismeleri takip etmesi; 6gretim etkinliklerinde 6grencilerini merkeze alan bir yak-
lasim izlemesi ve dgrenciler arasindaki bireysel farkliliklar1 dikkate almas: gerekmekte-
dir. Bu baglamda, ¢oklu zeka kurami (CZK) ve kubasik 6grenmeyi bir arada ele alma-
nin, Tiirkce dersleri dikkate alindiginda, uygulama acisindan birgok kolaylik saglaya-
cagl, okudugunu anlama becerisini gelistirmede ve derse iliskin olumlu tutum kazan-
dirma etkili olabilecegi séylenebilir.

Yapilan literatiir taramasinda, tilkemizde, kubasik 6grenme yonteminin okudugunu an-
lama basarisi tizerinde olumlu etkileri oldugunu gosteren ve CZK'nin gesitli konu alan-
larinda akademik basar1 ve diger duyussal 6zellikler tizerindeki etkililigini sinayan a-
rastirmalara rastlanmustir. Ancak, Tiirkce dersinde, CZK ve kubasik 6grenme yontemini
bir arada ele alan ve okudugunu anlama basaris: tizerindeki etkililigini sinayan bir aras-
tirmaya rastlanmamustir. Ozetle, belirtilen bu gerekceler dogrultusunda, boyle bir aras-
tirmanin yapilmasina gereksinim duyulmustur.

Aragtirmamn Amaci: Bu arastirmanin temel amaci, ilkégretim dordiincii simf Tiirkee
dersinde kullanilan “CZK destekli kubasik 6grenme yontemi”nin ise kosuldugu grup
(deney grubu) ile

“tum smuf 6gretimine dayali geleneksel yontem”in ise kosuldugu grubun (kontrol gru-
bu) okudugunu anlamaya yo6nelik akademik basarilar1 ve Tiirkce dersine iligkin tutum-
lar1 arasinda anlamli farklarin olup olmadigini sinamaktir.

Arastirmamn Yontemi: Arastirma, ontest-sontest kontrol gruplu deneme modelinde ta-
sarlanmustir. Uygulama, bir devlet ilkogretim okulunun ti¢ dersliginde okuyan toplam
117 dordiincii sinuf 6grencisi ile yedi hafta stireyle gerceklestirilmistir. Gruplara, “Oku-

dugunu Anlama Basar1 Testi” ve “Tiirkge Dersi Tutum Olcegi” 6ntest ve sontest olarak
verilmistir. Ogrencilerin zeka alanlarina iliskin tercihlerini belirlemek igin Teele Coklu

* XIV. Egitim Bilimleri Kongresi'nde bildiri olarak sunulmustur.
= C.U. Egitim Fakiiltesi {lkogretim Boltimti Suuf Ogretmenligi A.B.D., kbilge@cu.edu.tr
» C.U. Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Bolimii Suf Ogretmenligi A.B.D., jayten@cu.edu.tr
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Zeka Envanteri (TCZE) kullamilmustir. Elde edilen veriler iizerinde istatistiksel teknik
olarak kovaryans analizi ve Kruskal-Wallis testi kullanilmistir.

Bulgular ve Sonuglar: Arastirma sonunda elde edilen verilere gore, basar1 testi sontest
puanlar1 acisindan deney grubu lehine anlaml bir fark bulunurken; kontrol gruplari a-
rasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Tiirkce dersine iliskin tutum olceginden elde
edilen bulgulara bakildiginda, olumlu tutum acisindan gruplar arasmnda anlamli bir
fark bulunmazken; olumsuz tutum puanlari acisindan, deney ve ikinci kontrol grubu
arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark gozlenmistir.

Oneriler: Arastirma bulgulart dikkate alindiginda, CZK destekli kubagik 6grenme yon-
temi, ogrencilerin okudugunu anlamadaki akademik basarilarin arttirmak i¢in kullani-
labilir. Ogrencilerin derse iliskin tutumlar1 {izerindeki etkisini smamak icin ise daha
uzun siireli arastirmalar yapilabilir.

Anahtar Sozciikler: Coklu Zeka Destekli Kubagik Ogrenme Yontemi, Tiirkge Ogretimi,
Okudugunu Anlama, Tiirkce Dersine Iliskin Tutum

Abstract

Problem Statement: In deciding on a particular method to utilize for his/her students, a
teacher needs to keep abrest of scientific and technological developments, follow a stu-
dent-centered approach in teaching activities and consider individual differences
among students. In this respect, focusing on Multiple Intelligences Theory (MIT) and
cooperative learning considering Turkish Language Course could provide easiness in
application and prove effective in developing the reading skill.

The literature review conducted suggests that there have been studies supporting the
view that cooperative learning method has positive effects on reading comprehension
achievement and some studies assessing the academic achievement of MIT on various
fields of study and its efficiency on the other auditory skills exist. However, no studies
have been recorded regarding the assessment of MIT on the efficiency of the success in
reading comprehension. In brief, a need for conducting the present study has emerged
based on the reasons mentioned above.

Purpose: The primary purpose of the study was to find out whether there are significant
differences the in terms of reading comprehension achievement and the attitudes to-
wards the Turkish language course between the experimental group in which the coop-
erative learning method supported by MIT applied in the forth grade Turkish language
course in elementary education was administered and the control group in which “the
traditional method based on the teaching of whole class instruction” was administered.

Methods: The study was designed on the experimental group with pre-test and post-test
control groups. The application was carried out on 117 fourth-grade students attending
3 classes in a state school for seven weeks. “Reading Comprehension Achievement
Test” and “Turkish Language Course Attitude Scale” were administered as pre-test and
post-test to both the groups. “Teele Inventory for Multiple Intelligences (TIMI)” was
administered to find out the students” personal intelligence preferences related to the
multiple intelligence areas. Covariance and Kruskal-Wallis analysis were utilized as the
statistical technique in the evaluation of the data obtained.

Findings and Results: The results obtained at the end of the study indicated that while
there was a significant difference in favour of the experimental group in terms of the
post-test scores on the achievement test, no significant different was observed between
the control groups. Regarding the findings obtained from the “Turkish Language
Course Attitude Scale”, no significant difference was observed in terms of positive atti-
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tude among the groups, whereas a significant difference was in favour of the experi-
mental group and the second control group was detected.

Recommendations: Taking the findings of the study into consideration, the cooperative
learning method supported by MIT could be administered to improve the academic
achievement of the students in regarding comprehension. However, long-term studies
should be conducted to test its effect on the attitudes of the students towards the course.

Keywords: Cooperative Learning Method Supported by Multiple Intelligences Theory,
Turkish Language Education, Reading Comprehension, Attitudes toward the Turkish
Language Course.

Giintimiizde en cok tartisilan konulardan biri de Tiirkce dgretiminde kullanilacak yontem-
lerin neler olmasi gerektigidir. Ogretimde verimsizlik nedeni olarak gériilen geleneksel 6gretim
uygulamalarinda yenilikler ve degisiklikler yapilmasi ya da yeni 6gretme-6grenme modelleri-
nin kullanilmas: gerekmektedir (Sever, 1997, s.28). Temel dil becerilerinin gelistirildigi Ttirkce
dersinin ¢ok yonlii bir yapiya sahip olmasi nedeniyle, dersin 6gretimi siirecinde birden ¢ok
yontem ve teknige basvurulmas: hem dogal hem de zorunludur (Kavcar, Oguzkan & Sever,
1997, s.16).

Son yillarda tilkemizde ve diinyada ogrencilerdeki bireysel farkliliklara dikkatimizi ceken
bir gelisme olarak, 1983'te Howard Gardner tarafindan ortaya atilan “Coklu Zeka Kurami”m
(CZK) gormekteyiz. Gardner’in ¢ocuklar ve beyni hasarli kisiler tizerinde yaptig1 ¢alismalar,
CZK'nin ortaya ¢ikmasin saglamustir. CZK biitiin 6gretmenlere, 6grencileri icin en iyi 6gretim
yonteminin ne olacagini belirlemede yol gostericidir (Armstrong, 2000, s.39).

CZK temelde bir 6gretim yontemi olmamasina ragmen, pek ¢ok ¢gretim yontemi, bu kura-
min 1s1ginda gelistirilebilir ve diizenlenebilir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, 6gretilecek
olan konu ya da kullanilacak olan konu alanudir (Gardner, 1999, s.131). Dil becerisinin gelisti-
rilmesinin hedeflendigi Tiirkce dersinde kullanilabilecek alternatif yontemlerden biri de
kubasik 6grenmedir. Kubasik 6grenme, 6grenci merkezli ve CZK cercevesinde ortaya konulan
sekiz zekd alanmna yonelik farkli etkinliklerin ortaya konuldugu bir yontemdir (Kagan ve
Kagan, 1998, s.xx). Bu sebeple, CZK ve kubasik 6grenmeyi bir arada ele almanin, uygulama aci-
sindan bir¢ok kolaylik saglayabilecegi diisiintilmektedir. Ayrica CZK ilkeleri de dikkate alina-
rak diizenlenen ve uygulamaya konulan program goz éniinde tutuldugunda, yapilan bu calis-
manin Tiirkce dersinde 6gretmenler igin bir rehber niteligi tasimasi beklenmektedir.

Ulasilabilen kaynaklar gercevesinde, yurt icinde kubasik 6grenme yonteminin okudugunu an-
lama basaris: tizerinde olumlu etkileri oldugunu gosteren arastirmalara (Yaman, 1999; Aksakal,
2002) ve CZK'nun, degisik konu alanlarinda akademik basar1 ve diger duyussal 6zellikler tizerin-
deki etkililigini sinayan ¢alismalara rastlanmaktadir (Ay, 2003; Yilmaz, 2002; Batman, 2002; Ayay-
din, 2002; Giines, 2002; Ozdemir, 2002; Temur, 2001; Sezginer, 2000; Coskungoniillii, 1998). Ayrica
CZK destekli kubasik 6grenme yonteminin fen bilgisi, matematik ve Ttirkce derslerindeki akade-
mik basari ve derse iliskin tutum tizerindeki etkisini sinayan arastirmalara rastlanmustir (iflazoglu,
2003, Yildirim, 2006, Susar, 2006). Ancak, dordiincii sif Tiirkge 6gretiminde CZK destekli kubasik
ogrenme yonteminin okudugunu anlama becerisi ve derse iliskin tutum tizerindeki etkilerini sina-
yan bir calismaya rastlanamamustir. Bu ihtiyac goz oniine alindiginda, kubasik 6grenme yontemi,
CZK ile birlestirilerek Tiirkce derslerinde kullanilabilir ve etkili olup olmadig arastirilabilir. Bu ca-
lismada, CZK ile desteklenmis kubasik 6grenme yoénteminin, okudugunu anlama becerisi ve
Tiirkge dersine iligkin tutum tizerindeki etkisi incelenmistir.
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Yontem
Aragtirmanin Modeli

Arastirma, Ontest-sontest kontrol gruplu deneme modelinde tasarlanmistir. Arastirmada
gruplara, deneysel islemler baslamadan 6nce ve deneysel islemlerin bitiminde “Okudugunu

v

Anlama Basar1 Testi” ile “Tiirkce Dersine iliskin Tutum Olgegi” verilmistir.
Caligsma Grubu

Arastirma, 2004-2005 Ogretim Yili Bahar Yariyilinda, Adana {li Seyhan flgesindeki bir resmi
ilkogretim okulunda, sabahg1 ve dglenci gruplarda okuyan 117 dérdiincii sinif 6grencisi ile, iki
haftas1 hazirlik programi olmak tizere yedi hafta siireyle gerceklestirilmistir. Uygulama yapilan
okulunun dérdiincti sinifindan ti¢ derslikte okuyan dgrenciler, rasgele atama yontemi kullanila-
rak deney ve kontrol gruplarim (deney grubu; 41 6grenci, birinci kontrol grubu; 40 6grenci, i-
kinci kontrol grubu ise 36 6grenci) olusturmustur. Deney grubu ile birinci kontrol grubunda
dersler arastirmaci tarafindan islenmistir. ikinci kontrol grubunda ise dersler arastirmaci tara-
findan gelistirilen ders planlar: dogrultusunda simf 6gretmeni tarafindan yiiriitiilmistiir. Aras-
tirmada, Hawthorne etkisini kontrol etmek amaciyla birden fazla kontrol grubu ile calisilmistir
(Borg ve Gall, 1989, 5.189-193).

Ogrencilerin Teele Coklu Zeka Envanteri'ne (TCZE) gore tercih ettikleri ilk ti¢ zeka alanlari,
sosyal, bedensel-kinestetik ve gérsel-uzamsal zeka olarak belirlenmis; gruplarin bu agidan fark-
lilasmadigr goriilmiistiir. Gruplarin, akademik basari acisindan esit olup olmadiklarimn belirle-
mek amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi sonucuna gore, gruplar arasinda dntest puanla-
11 acisindan, ikinci kontrol grubu ile deney ve birinci kontrol gruplari arasinda deney ve birinci
kontrol gruplar1 lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. (F(114) = 12.885,
p=.000). Ogrencilerin, Turkce dersine iliskin tutum &lgegi, Tiirkce dersine iliskin olumlu tutum
ve olumsuz tutum alt 6lgeklerine ait dntest puanlari agisindan esit olup olmadiklarini belirle-
mek amaciyla Kruskal-Wallis testi kullamlmistir. Sonug olarak; gruplarin olumlu tutum alt 6l-
cegi ontest puan ortalamalar1 (X2(2)= 5.246, p=.073) ve olumsuz tutum alt lgegi dntest puan or-
talamalar1 (X2(2)= 2.944, p= .229) arasinda anlamli bir fark bulunmamustir.

Veri Toplama Araglar

s

Arastirmada, “Okudugunu Anlama Basar1 Testi”, “Tiirkge Dersine Iliskin Tutum Olgegi” ve
“Teele Coklu Zeka Envanteri” veri toplama araglar1 olarak kullanulmistir. Olgme araglarmin ge-
cerlik-giivenirlik ¢alismalari, alt baghiklar halinde asagida yer almaktadir.

Okudugunu Anlama Bagar: Testi. Tuirkce dersinde okudugunu anlama becerisini 6l¢mek a-
maciyla, Karabay'in (2005), gelistirdigi 30 soruluk “Dinledigini Anlama Basar1 Testi” yeniden
diizenlenerek kullanilmustir. Test, uygulamanin yapildig: okuldaki 117 besinci sinif 6grencisine
uygulanmis, madde giicliiklerinin .16 ile .89; ayricilik giigliiklerinin ise .22 ile .56 arasinda de-
gistigi gortilmisttr. Ug maddesi gegerli ve giivenilir bulunmayip ¢ikarilan 27 maddelik “Oku-
dugunu Anlama Basar1 Testi"nin KR 20 giivenirlik katsayis1 .80, ortalama giicliigii ise .62 bu-
lunmustur.

Tiirkge Dersine Iliskin Tutum Olgegi. Olgek hazirlanirken ilk olarak, Baykul (1990) tarafindan
gelistirilen tutum olgekleri incelenmis ve 6lgeklerdeki ifadeler Tiirkce dersine uyarlanmustir.
Daha sonra, Demirel (1999, s.153)’in “Tiirkge Dersine Iliskin Tutum Olgegi” incelenerek farkl
goriilen maddeler denemelik forma eklenmis, 28'i olumlu 25'i olumsuz olmak tizere toplam 53
madde elde edilmistir. Olgekteki her madde igin besli Likert tipi bir derecelendirme (5-
Tamamen katiliyorum, 4-Genellikle katiliyorum, 3-Kararsizim, 2-Katilmiyorum, 1-Asla katilmi-

yorum) kullanilmuistir.

Gegerlik-gtivenirlik calismasi i¢in, uygulama yapilan okula denk ti¢ ilkégretim okulundan,
toplam alt1 derslikte okuyan, 259 dérdiincii sinuf 6grencisine uygulanan 6lgegin faktor yapisini
aciga ¢ikarmak amaci ile asal eksenlere gore dondiiriilmiis (varimax rotated) temel bilesenler
analizinden yararlanilmistir. Analiz sonucunda, iki faktorlii bir ¢oztime ulasilmis ve birinci alt
Slcekte faktor yiikleri .33-.77 arasimnda bulunan 23 madde; ikinci alt 6lgekte faktor yiikleri .36-.67
arasinda bulunan 22 madde yer almustir. Tki faktoriin, varyansm %39.40'mi1 agikladigi ve
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Cronbach alfa degerlerinin .93 ve .90 oldugu goriilmiistiir. Birinci alt 6lcekte Tiirkce dersine i-
liskin olumlu ifade edilen maddeler, ikinci alt tlcekte ise olumsuz ifade edilen maddeler yer al-
digindan, birinci alt olgek “Tiirkce Dersine iliskin Olumlu Tutum Alt Olgegi”, ikincisi ise

s

“Tiirkce Dersine Iliskin Olumsuz Tutum Alt Olgegi” seklinde adlandirilmistir.

Teele Coklu Zeké Envanteri. Ogrencilerin coklu zeka tercihlerini belirlemek ve gruplari bu a-
cidan esitlemek amaciyla TCZE kullamlmistir. Sue Teele tarafindan 1992'de gelistirilen envan-
ter, 28 cift, farkl1 aktivitelerle ugrasan pandalarin siyah-beyaz cizimlerden olusmaktadir. Her
bir aktivite, yedi zekd alanindan (sozel-dilsel, matematiksel-mantiksal, gorsel-uzamsal, miizik-
sel-ritmik, bedensel-kinestetik, sosyal ve icsel zeka) biri ile ilgilidir ve 6grencilerden her ¢iftten
kendilerini en iyi tanumlayani se¢meleri istenir. Her dgrencinin puani, zeka alanlarinin her biri
icin sifirdan sekize siralanabilir ve bireyin sahip oldugu baskin zekélar1 belirlenebilir (Teele,
2000, s.55; McMahon, Rose & Parks, 2004).

Bu arastirmada, Teele Coklu Zeka Envanteri, bes hafta ara ile 117 6grenciye uygulanmis ve
ogrencilerin zeka alanlarina yonelik tercihleri arasindaki korelasyon katsayilarina bakilmustir.
Yapilan analiz sonucunda zeka alanlarma iliskin korelasyon katsayilarimmn 0.45 ile 0.65 arasinda
degistigi ve istatistiksel olarak anlamli oldugu (p< .01) goriilmiistiir. Bu sonug Teele (2005:
12.12.2005 tarihinde elektronik posta ile alinmistir) tarafindan yapilan giivenirlik ¢alismalari ile
paralellik gostermektedir.

Ogretim Yontemleri ve Uygulamast

Arastirmada, deney grubunda CZK destekli kubasik 6grenme yontemi, kontrol gruplarinda
ise tim siif 6gretimine dayal1 geleneksel yontem kullanilmuistir.

Hazirhk  Calismalari. Deney grubunda ogrencilerin, cinsiyeti, akademik basarilar1 ve
TCZE'ndeki sonuglara gore belirlenen zeka alanlar1 dikkate almarak, karma kiimeler olustu-
rulmus; siif diizeni, kubasik 6grenmeye uygun olarak (kiimeler olusturularak) yeniden diizen-
lenmistir. Kiime tiyelerinin birbiriyle tamismalarini, aralarindaki iliskilerin artmasini, kiime ve
smuf kimliginin olusmasin saglayacak etkinlikler (tanisma topu, kiime sapkasi, kiime slogani,
kiime el isareti, beyin firtasi, kiime adlig1 ve kiime amblemi) diizenlenmistir.

Coklu Zeka Kurami Destekli Kubagik Ogrenme Yontemi. Deney grubunda ise kosulan CZK des-
tekli kubasik 6grenme yontemi ders planlari; Hk(’jgretim Tiirkce programinin, dérdiincii smif
ogrencileri icin ongordugi hedef ve davranislar, belirli giin ve haftalar, mihver derslerde isle-
nen konular ile CZK ilkeleri, ogrencilerin CZK profilleri ve kubasik 6grenme teknikleri-
etkinlikleri dogrultusunda hazirlanmustir. CZK destekli kubasik dgrenme yontemine dayali
derslerin islenisinde izlenecek adimlar i¢in, Kagan (1992), Martin (1996), Gomleksiz (1997),
Andrini (1998), Kagan & Kagan (1998), iflazoglu (1999, 2003), Sonmez (2001) ve Tarim’m (2003)
calismalarindan yararlanilmustir.

Ders planlarinin bi¢imlendirilmesinde Armstrong’un (2000) planlama sorular1 dikkate a-
Iinmustir. Bu gergevede ilk olarak, beceriye (okuma, dinleme vb.) karar verilmis ve bu beceri
merkeze alinmustir. Daha sonra, yoneltilen anahtar sorularla (6rnegin, okuma becerisini gelis-
tirmek i¢in mantiksal-matematiksel zekay1 nasil kullanabilirim veya hangi etkinliklerle 6grenci-
lerin bedensel zekalarmi kullanmalarini saglayabilirim gibi...) zeka alanlar1 ve zeka alanlarma
yonelik gelistirilen kubasik 6grenme etkinlikleri eslestirilmistir (Sekil- 1). Bu dogrultuda hazir-
lanmus ornek bir ders plam Ek.1’de yer almaktadar.
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Mantiksal-Matematiksel Zeki
Soru Matrisi
Yanlis Olam Bul
Iki Kutucuklu Tiimevarim

Giirsel-Uzamsal Zeki
Goziinde canlandirma

L S__EI'ZCI'_D““I Zeki Benzerlik — Farkhihk
Ikili Dénerli Okuma Yy
Danerli Okuma
Doga Zekis MiizikselRitmik Zeka
Siralama... Olmasay®e <« OKUMA Kiimece Sarkr Yarma
Olurdu? BECER isi
fesel Zeka Bedensel-Kinestetik Zeki
Dénerli Goriig Paylagt Bigimlendirme
Deger Cizgileri / Ig-Dis Cemberler

Sosyal Zeka
Bilenin Etrafim Cevir
Diisiin-Esles-Paylas

Sekil.1: CZK destekli kubasik 6grenme yontemine gore bir Tiirkce dersinin planlanmasi
“okuma becerisi i¢in”

Tiim Stmf Ogretimine Dayali Geleneksel Yontem. Kontrol grubunda 6gretim stiresince, tiim s1-
nif 6gretimine dayali geleneksel yontem kullanilmustir. Okudugunu anlama calismalarinda, ko-
nuya uygun olarak secilen metinler ilk olarak ¢gretmen tarafindan okunmus, daha sonra 6g-
rencilerden sessiz okuma yapmalari istenmistir. En son olarak da siniftan birkag 6grencinin sesli
okuma yapmalar1 saglanmistir. Dinledigini anlama calismalarinda secilen metinler, ya canl1 bir
kaynaktan (6gretmen-ogrenci) ya da kaset galar veya bilgisayardan dinletilmigtir. Ogrenciler-
den okuduklari/okunan metindeki anlamini bilmedikleri kelimeleri belirlemeleri, sozliik yar-
dimiyla anlamlarini bulmalari ve birer ctimle icinde kullanmalar1 saglanmistir. Metinle ilgili ha-
zirlanan sorular 6grencilere yoneltilerek, bireysel olarak cevap vermeleri istenmistir. Metnin
ana duistincesini bulma ve konuyla ile ilgili yazma ¢alismalar1 yapilmistir. Dersler, temel dil be-
cerilerinin (okuma, dinleme, konusma ve yazma) gelistirilmesine yoénelik hazirlanmistir. Ders-
lerde 6grencilerin bireysel katilimlarina dikkat edilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimil

Veri toplama araglari, calismanin basinda ontest; yedi haftalik uygulamanin sonunda
sontest olarak uygulanmistir. Gruplarin basar: testi ontest ortalamalariin birbirinden farklila-
s1p farklilasmadigim belirlemek icin tek yonlii varyans analizi yapilmis; farkliigin hangi grup-
lar arasinda oldugunu belirlemek igin Scheffe-f coklu karsilastirmalar testi kullanilmistir. Deney
ve kontrol gruplarinin 6ntest ortalamalar1 arasinda anlaml bir farklilasma goézlendiginden, far-
ki ortadan kaldirabilmek icin giiclii bir analiz olan kovaryans analizi kullanilmistir. Tutum o6l-
cegi ontest-sontest puan ortalamalarinin birbirinden farklilasip farklilasmadigini belirlemek igin
parametrik olmayan testlerden biri olan Kruskal-Wallis testi kullamilmistir. Besli likert tipi 61-
ceklendirme kullanilan tutum dlgeginden elde edilen sonuclarin izlenmesini kolaylastirmak
amaciyla; tutum o6lcegindeki her bir alt 6lcekten alinan toplam puanlar lcekte yer alan madde
sayisina boliinerek 1 ile 5 arasinda bir degere ulasilmistir. Sonuglarin yorumlanmasinda .05 an-
lamhilik diizeyi kabul edilmistir.
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Bulgular ve Sonuglar

Sy

Bu boliimde, “Okudugunu Anlama Basar1 Testi” ve “Tiirkce Dersine iliskin Tutum Olgegi
ile ilgili elde edilen bulgular yer almaktadir.

Basar: Testi ile [igili Bulgular

Gruplarin basar: testi ontest ve sontest puanlarina ait istatistikler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo I

Deney ve Kontrol Gruplart Okudugunu Anlama Basart Testi Ontest-Sontest Toplam Puanlarina Iliskin
Betimsel Degerler

Gruplar N Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest
Ortalamalart

X SS X 4 SH

Deney 41 Ontest 18.85 4.216
Sontest 20.78 3.959 19.27 524

1. Kontrol 40 Ontest 17.55 4.032
Sontest 17.40 4.247 16.88 515

2. Kontrol 36 Ontest 13.83 5.124
Sontest 14.47 5.779 16.78 578

Tablo 1’deki verilere gore, gruplarin basari testinden aldiklar1 puanlarin diizeltilmis sontest
aritmetik ortalamalarim dikkate aldigimizda; deney grubunun aritmetik ortalamasinin (19.27),
birinci kontrol grubunun (16.88) ve ikinci kontrol grubunun (16.78) ortalamalarmndan ytiksek
oldugu goriilmektedir. Gozlenen bu farkin anlaml olup olmadigin test etmek i¢in kovaryans
analizi uygulanmuis; analiz sonuglari, gruplarin 6ntest puanlari kontrol altina alindiginda, diizel-
tilmis sontest ortalama puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermistir (F=6.795;
p=.002). Bonferroni ¢coklu karsilastirmalar testi sonuclarina gore farkin, deney grubu ile kontrol
gruplari arasinda deney grubu lehine oldugu ortaya ¢tkmustir.

Tutum Olgegi ile 11gili Bulgular

Tiirkge Dersine [liskin Olumlu Tutum Alt Olgegi Ile igili Bulgular. Deney ve kontrol gruplarin-
daki ogrencilerin Tiirkge dersine iliskin olumlu tutum alt dlgeginden aldiklar1 puanlara iliskin
betimsel degerler Tablo 2’'de verilmistir. Gruplarin sontest puan ortalamalarmin birbirine yakin
oldugu goriilmustiir. Bu puanlar arasinda, anlamli bir fark olup olmadigini test etmek icin pa-
rametrik olmayan testlerden biri olan Kruskal-Wallis testi kullanilmistir. Testin sonuglar1 ince-
lendiginde tutum testi sontest puanlar1 agisindan gruplar arasinda anlaml bir fark gézlenme-
mistir (X2(2)= 3.034; p=.219).

Tablo II

Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Ogrencilerin “Tiirkge Dersine Iliskin Olumlu Tutum Alt Olgegi”nden
Aldiklart Puanlarin Kruskal-Wallis Testi Sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd x2 P
Deney 41 51.57 2 3.034 219
1. Kontrol 40 63.30

2. Kontrol 36 62.68
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Tiirkge Dersine Iliskin Olumsuz Tutum Alt Olgegi Ile Ilgili Bulgular. Deney ve kontrol grupla-
rindaki 6grencilerin Tiirkge dersine iliskin olumsuz tutum alt 6l¢ceginden aldiklar1 puanlara ilis-
kin betimsel degerler Tablo 3'te verilmistir. Gruplarin sontest puan ortalamalarmin birbirine
yakin oldugu goriilmiistiir. Bu puanlar arasinda, anlaml bir fark olup olmadigini test etmek i-
¢in parametrik olmayan testlerden biri olan Kruskal-Wallis testi kullanilmustir. Testin sonuglar1
incelendiginde tutum testi sontest puanlar1 agisindan gruplar arasinda anlamli bir fark gézlen-
mistir (X2(2)= 5.948; p=.051).

Tablo III

Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Ogrencilerin “Tiirkce Dersine Iliskin Olumsuz Tutum Alt Olcegi nden
Aldiklart Puanlarin Kruskal-Wallis Testi Sonucu

Gruplar N Sira Ort. sd x2 P Anlaml: Fark
Deney 41 64.43 2 5.948 .051 Deney- 2. Kontrol
1. Kontrol 40 63.75 1. Kontrol-2. Kontrol
2. Kontrol 36 47.54

Tartisma ve Oneriler

Bu boliimde, CZK destekli kubasik 6grenme teknigi ve tiim sinif 6gretimine dayal1 gelenek-
sel ogretim yonteminin, 6grencilerin akademik basarilar: ve tutumlari tizerindeki etkilerine ilis-
kin bulgular tartisilmis ve bu dogrultuda 6neriler getirilmistir.

Akademik Basari

Arastirma sonunda elde edilen bulgulara bakildiginda, CZK destekli kubasik 6grenme yon-
teminin, tim siif 6gretimine dayali geleneksel yonteme goére akademik basariy: arttirmada da-
ha etkili oldugu soylenebilir. Bu bulguya paralel olarak, Susar da (2006), ilkégretim dérdiincii
smuf Tiirkce dersinde yaptig1 calismada, CZK destekli kubasik 6grenme yénteminin okudugunu
anlama basarisini arttirmada etkili oldugunu bulmustur. Literattir incelendiginde, Cobb (2001),
Uhlir (2003), Gaines ve Lehman (2002), coklu zeka kuramina gore hazirlanan 6gretim etkinlikle-
rinin; Yaman (1999), Aksakal (2002), Caposey ve Heider (2003), Chapman (1991), Wilson (1991)
ve Smith (2005) ise kubasik 6grenmenin okudugunu anlama basarisin1 anlamli bir sekilde art-
tirdigini belirtmislerdir. Kuzniewski, Sanders, Smith, Swanson, Urich (1998); Sharp, Ashby
(2002); Janes, Koutsopanagos, Mason, Villaranda (2000) ve Hubbard, Newel (1999) tarafindan
yapilan ¢alismalarda da kubasik 6grenmenin ve ¢oklu zeka kurami destekli 6gretimin birlikte
kullanilmasimin, geleneksel yonteme gore 6grencilerin okudugunu anlama basarisini arttirmada
etkili oldugu bulunmustur.

Kubasik 6grenme etkinlikleri, biitiin grup tiyelerinin katilimi ile tamamlandigindan, grup-
taki herkesin derse katilimini saglamaktadir. Etkinliklerin eksiksiz bir sekilde tamamlanabilme-
si icin, 6grencilerin grup icinde, tistlerine diisen biitiin gorevleri yerine getirmeleri gerekir. O-
kuma ve anlama ¢alismalari ele alindiginda, geleneksel yontemde bir derste bir ka¢ 8grencinin
katilimu ile cevaplanabilen sorular, grup ierisinde, herkesin katilim ile cevaplanir. Ogrencile-
rin okudugunu anlama basarilarmin artmasi, derste her 6grencinin metni okuma firsat1 bulma-
sina ve okudugunu anlama calismalarima aktif bir sekilde katilmasina baglanabilir. Kubasik 6g-
renme calismalari, her 6grenciyi derse katilmaya tesvik ettigi gibi, daha fazla diistinmeye ve ii-
retmeye de yonlendirmektedir. Bu durumun basariy: da etkileyen bir faktér oldugu sdylenebi-
lir.

Her 6grencinin farkl tiirde zeka alanlarina sahip oldugunu ileri stiren CZK, 6gretim yon-
teminin temeline alindiginda, derste daha fazla 6grenciye ulasilabilir. Sekiz zeka alanina gore
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hazirlanan etkinlikler ile her 6grenciye ilgi duydugu ve basarili oldugu alan ve baskin olan ze-
kasi ile ulagilabilir (Armstrong, 2000, s.39) Yapilan literatiir taramasinda, CZK'nin deneysel a-
rastirmalar yoluyla akademik basar1 tizerindeki etkililigini istatistiksel olarak ortaya koyan a-
rastirmalara rastlanmaktadir (Gtiines, 2002; Ozdemir, 2002; Yilmaz, 2002; Sezginer, 2000;
Coskungoniillii, 1998; Temur, 2001). Arastirma bulgularina paralel olarak bu calismalarda da
CZK dogrultusunda hazirlanan 6gretim etkinliklerinin karsilastirilan diger geleneksel dgretim
yontemlerine gore akademik basari tizerinde daha etkili oldugu vurgulanmustir.

Tiirkce Dersine Iliskin Tutum

Arastirma sonunda yapilan analiz sonuglarina goére, olumlu tutum alt 6lgeginden elde edi-
len verilerde, gruplar arasinda anlamli bir fark bulunmamustir. Ancak, gruplarin sontest orta-
lama puanlarina bakildiginda en fazla artisin deney grubunda oldugu gézlenmektedir. Bu artis
g0z oniinde tutuldugunda, CZK destekli kubasik 6grenme yonteminin 6grencilerin derse karsi
olumlu tutumlarm arttirmada etkili oldugu soylenebilir. Arastirmacinin deney grubu 6grenci-
lerinden aldig1 goriisler de bu sonucu dogrulamaktadir. Olumlu tutum puanlar: agisindan,
gruplar arasinda anlamli bir farkliligin olmamasi, arastirma stiresinin kisaligina baglanabilir. Bu
arastirmada, gruplarin olumlu tutum sontest puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamasi,
Coskungoniillii (1998); Ozdemir (2002) ve Batman (2002) tarafindan yapilan arastirma sonuglari
ile paralellik gostermektedir.

Tiirkge dersine iliskin olumsuz tutum alt dlceginden elde edilen verilere bakildiginda, CZK
destekli kubasik 6grenme yonteminin, 6grencilerin Tiirkce dersine iliskin olumsuz diistinceleri-
ni azalttig1 séylenebilir. Ontest ve diizeltilmis sontest ortalamalarma bakildiginda en fazla puan
artis1 deney grubunda gozlenmistir. Bu artis, 6grencilerin derse iliskin olumsuz tutumlarmin
azaldiginin, dolayisiyla olumlu tutumlarmun arttigimin bir gostergesidir. Tutum olgeginin 5li
likert tipi bir olcek oldugu goz oniinde tutuldugunda, olumsuz tutuma iliskin alinan puanlar ne
kadar az ise olumsuz tutumun o derece fazla oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Bu duruma
gore de gruplar arasinda en olumsuz tutuma sahip olan grup ikinci kontrol grubudur. Deney ve
birinci kontrol grubu arasinda fark ¢tkmamasi, birinci kontrol grubunda derslerin farkli bir 6g-
retmen (arastirmaci) tarafindan islenmesinin, 6grencilerin derse iliskin tutumlarini olumlu yon-
de etkilemesine; baska bir degisle onlardaki olumsuz tutumu azaltmasina baglanabilir.

Bu bulgular dogrultusunda, CZK destekli kubasik 6grenme yonteminin, ilkogretim diize-
yinde Tiirkce derslerinde, 6zellikle okuma becerisini gelistirmede kullanilabilecegi soylenebilir.
Ogrencilerin, derse iliskin tutumlarinda da bir farklilik olabilmesi icin yapilacak calismalarm
daha uzun siireli planlanmasi ve dgrencilerin bu siireci kesintisiz, siirekli yasamalarmin sag-
lanmas1 gerektigi soylenebilir. Ayrica, derse iliskin tutumlarin olusmasinda derste kullanilan
Ogretim yontemi kadar 6gretmenlerin de etkili oldugu goz ontinde bulundurulmali ve bundan
sonra yapilacak ¢alismalarda 6gretmen faktorii kontrol altina alinmalidar.
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I
EK.1

Okudugunu Anlama Becerisini Gelistirmeye Yonelik Ornek Bir Ders Plan1

Ders: Tiirkge
Zekda alanlar1: Bedensel, matematiksel, icsel, sosyal, sozel, miiziksel, gorsel zekd ve doga zekdst

CZK Destekli Kubasgik Ogrenme Etkinlikleri: ikili donerli okuma, dénerli okuma, bireysel okuma,
numaralandirninug birlikte calisan kafalar, iki kutucuklu tiimevarim, ikili denetim, beyin firtinasi, goziin-
de canlandirma, deger cizgileri, soru matrisi, bir problem gonder, ...olmasaydi ne olurdu?, bilenin etrafi-
m cevir, siralama, sinif tartismasi, bicimlendirme, diisiin-esles-paylas-yaz, i¢-dis cemberler, diisiin-yaz-
donerli goriis paylasimi, benzerlik-farkhilik, kiimece sarki yazma, telefonla konusma, kiime gazetesi, yanls
olam bul.

Dersin Islenisi:

Derslere ilk olarak ogrencilerin dikkatlerinin cekilmesi ile baslanmgtir. Islenecek olan okuma parca-
stnn icerigine gore, bazen dgrencilerden, kiime icinde, kendilerini cok etkileyen, giizel bir anilarini “Dé-
nerli Goriig Paylasun” ile anlatmalar istenmis (i¢sel-kisisel, sosyal-kisilerarasi zekd); bazen de
her kiimeye metinle ilgili resim gosterilmis ve metnin basligi soylenmis; resimde kimlerin oldugunu, ne-
rede bulunduklarini, neler yaptiklarini tahmin etmeleri istenmistir (mantiksal-matematiksel zekd).

Dersin giidiileme, gozden gecirme ve gegis boliimlerinde de coklu zekd alanlarina uygun olarak gelis-
tirilen etkinlikler kullamlmstir. Ornegin; gozden gecirme asamasinda “Bilenin Etrafimi Cevir” etkinli-
gi ile 6grencilerden soruyu bilenlerin etrafinda toplanmalart istenmistir (sozel-dilsel, sosyal zekd).

Dersin gelistirme boliimiinde tiim zekd alanlarna yonelik gelistirilen etkinliklere yer verilmistir.
Okuma caligmalarinda “Ikili Donerli Okuma” ile dnce birinci kisi okumus, digeri dinlemis ve daha
sonra roller degistirilmistir ya da “Donerli Okuma” ile kiimedeki herkesin birer paragrafi sirayla oku-
malart saglanmstir (sozel-dilsel zekd). Okuma parcast ile ilgili anlama ¢alismalarinda, 6grencilerden
gozlerini kapatip; olaymn gectigi yeri, zamant gozlerinde canlandirmalar: (gorsel-uzamsal zekd) ya da
hikdyeyi en iyi Ozetleyebileceklerini diistindiikleri bir ani canlandirarak, fotograf olusturmalari istenmistir
(bedensel-kinestetik zekd).

Numaralandinlms birlikte calisan kafalar, diisiin-esles-paylas, ikili denetim, bir problem gonder ve-
ya soru matrisi gibi etkinliklerle metinle ilgili hazirlanan sorularmn kiime icerisinde cevaplandiriimas
saglanmis ya da 6grencilerden metinle ilgili soru yazmalari istenmistir. (inatematiksel-mantiksal, so-
zel-dilsel, sosyal zekd).

Degerlendirme:

Ogrencilere bu derste en cok ilgilerini ceken seyin ne oldugunu sorulmus, “Bu derste
............ ogrendim.”, “............hakkinda daha fazla 6grenmek isterim.” seklinde bir sonug ciimleleri
yazmalart istenmistir (icsel zekd). Kiimelerden okuduklar: metni yaziyla veya resimle anlatmalari, kiime
gazetesi hazirlamalan (sozel-dilsel, gorsel zekd), ya da “Kiimece Sarkt Yazma” etkinligi ile metinle

ilgili bir sark: olusturmalary istenmistir (miiziksel-ritmik zekd).
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Hafif Diizeyde Zihinsel Yetersizligi Olan
OgrencilereRenk Isimlerinin Ogretiminde
Eszamanli Ipucuyla Ogretimin Etkililigi

The Effectiveness of Simultaneous Prompting
Procedure on Teaching Colours Names to
Children with Mild Mental Disabilities

Ozlem Toper KORKMAZ"
Sezgin VURAN™

Oz

Anahtar Sozciikler: Kavram ogretimi, eszamanli ipucuyla 6gretim, hafif derecede zihin-
sel yetersizlik

Problem Durumu: Zihinsel yetersizlik gosteren ¢ocuklar, normal gelisen ¢ocuklarin dogal
siire¢ icinde kendiliklerinden edindikleri kavramlar: sistematik bir 6gretim stirecinden
gecmeksizin 6grenememektedirler. Zihinsel yetersizlik gosteren 6grencilere kavram 6g-
retimiyle ilgili snirh sayida ¢alisma bulunmasinin yanisira bu calismalar “adi sdylenen
kavramu gosterme” yi hedeflemektedir. Kavramlarin “isimlerini soyleme” asamasimda
sistemli bir calismaya rastlanmamaktadir.

Arastirmamin Amaci: Bu arastirmanin amaci hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6g-
rencilere renklerin isimlerini soyleme becerisinin 8gretiminde eszamanli ipucuyla dgre-
timin etkililigi; becerinin arac-gerecler aras1 genellenmesinin genelleme 6gretimi plan-
lanarak saglanip saglanmadigl; edinilen becerinin kaliciigini koruyup korumadigi ve
hedeflenmeyen bilgi olarak sunulmus olan renk isimlerinin yazilis seklini tanima bece-
risini kazanip kazanmadiklarini incelemektir.

Arastirmamn Yontemi: Arastirma, davranislar arasi coklu yoklama modeli kullanilarak de-
senlenmistir ve arastirmada ¢oklu 6rnekler modeli benimsenerek genellemenin 6gretimi
yapilmustir. Arastirma hafif derecede zihinsel yetersizligi olan ti¢ 6grenci ile ytirtitiilmiis-
tiir. Ogrencilerin tiimi 6zel bir rehabilitasyon merkezinde zel egitim almaktadur.

Bulgular ve Sonuclar: Arastirmanin sonuclari, eszamanli ipucuyla 6gretimin renkleri soy-
leme becerisinin 6gretiminde, hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin iki-
sinde etkili oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin ikisi de beceriyi bagka arag-gereglere
genelleyebilmistir ancak bir 6grencide becerinin kalicilig1 korunurken, diger 6grencide
kalicilik saglanamamustir. Ugtincii 6grenci ile birinci 6gretim setinde uzun bir siire 68-

* Ozlem Toper Korkmaz, Besmer Ozel Egitim Merkezi, Bursa. otoper@gmail.com
**Yrd. Dog. Dr. Sezgin Vuran, Anadolu Universitesi, Eskigehir. svuran@anadolu.edu.tr
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renme gerceklesmeyince dgretime son verilmistir. Ogrencilerin hicbiri hedeflenmeyen
bilgi uyaranini istenilen diizeyde kazanamamuslardir.

Tartigma ve Oneriler: Aragtirma bir 68renci igin, eszamanli ipucuyla 6gretimin renklerin
isimlerini soyleme becerisinin 6grenilmesinde, kalicilik ve genellenmesinde etkili oldu-
gunu gostermektedir. Arastirmanin dgretim oturumlar1 ve giinliik yoklama oturumla-
rinda en uzun oturum ortalama 2dak. siirmiistiir ve 6gretim sirasinda yalnizca olumlu
ornekler kullanilmistir. Bu durum eszamanli ipucuyla dgretimin kolay ve kisa stirede
uygulanabilir bir yoéntem oldugunu daha az arag-gere¢ hazirlig1 gerektirdigini goster-
mektedir. Arastirmanin bulgularina dayanarak, renk kavrami ve baska kavramlarin 6g-
retiminde eszamanli ipucuyla gretimin kullanilmas: onerilebilir.

Abstract

Problem Statement: Children with mental disabilities can not learn the concepts without
a systematic instruction. However children who develop normally can learn the con-
cepts in natural process. There is limited number of research about teaching concepts
and these are about in displaying stage to students with mental retardation. There is no
systematic study available for teaching concepts in naming the concepts.

Purpose: The purpose of the present study was to examine the effectiveness of simulta-
neous prompting procedure in teaching colours by name to children with mild mental
disabilities and also to examine the generalization of the acquired skills across the mate-
rials. In addition, each colour’s name was written on different cards and presented to
the children for the instructive feedback.

Method: The experimental design of the study was multiple probe design with probe
condition across behavior. Multiple examples model was used for the generalization.

Participants of the study were three children with mild mental disabilities. All of the
students were enrolled in a private special education center.

Results: The findings of this study showed that simultaneous prompting was effective
instructional procedure on teaching the targeted skills to the two of the participants and
these children generalized the skill across the materials. But only one of the students
maintained the targeted colours during maintenance sessions. Third student wasn’t
learning the colors name on first behavior so the training stopped with this student.
Also none of the students acquired the instructive feedback stimuli.

Conclusions: This study shown that simultaneous prompting procedure was effective for
only one student on teaching colours’ name, maintenance and generalization. Training
sessions and daily probe sessions were continued two minutes on the average and on
training sessions, only positive samples were used. It shown that simultaneous prompt-
ing procedure is an easy procedure and it can be practiced in a short time and it is re-
quires less preparing materials. As a result, it can be recommended that simultaneous
prompting can be used for teaching the colours concept as well as teaching other con-
cepts.

Keywords: Concept teaching, simultaneous prompting procedure, mild mental disabilities

Normal ¢ocuklar ilkokul programlarmin gerektirdigi kavram ve becerileri aile icinde ya da
okul 6ncesi egitim programlari aracilig1 ile 6grenebilirken, zihinsel yetersizlik gosteren 6grenci-
ler okul 6ncesinde yeteri kadar 6grenme firsatlar1 yakalayamamaktadirlar (Varol, 1992; Giirsel,
1993). Bu durum, 6grencilerin ilkdgretim programlarma baslamak icin gerekli nkosul becerile-
ri kazanamamalarina ve temel akademik becerileri hedefleyen amaclar1 gerceklestirememeleri-
ne neden olmaktadir (Giirsel, 1993; Varol, 1992). ﬂkbgretim ogretmenleri, genellikle, 6grencile-
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rin 6nkosul niteligindeki kavram ve becerilere sahip olduklarim diisiinerek, temel akademik
becerileri 6gretimine baslarlar. Zihinsel yetersizligi olan ya da olmayan ttim ¢ocuklarin, okul
6ncesi donemde kendilerinden beklenen kavram ve becerileri 6grenmis olmalari ilkogretim dii-
zeyindeki 6gretim yasantilarini olumlu yénde etkilemektedir.

Zihinsel yetersizlik gosteren ogrencilerin egitim aldig1 ozel egitim ve rehabilitasyon mer-
kezlerinde, hafif derecede zihinsel yetersizlige sahip olup bir ilkogretim programina ydnlendi-
rilmesi planlanan pek ¢ok cocuk, bu merkezlerde hangi kavramlara sahip olduklarina yénelik
degerlendirmeye alinmaktadir. Eger nitelikli yasantilari i¢in bagka acil gereksinimleri yoksa ba-
z1 temel kavramlarin kazandirilmas: bireysellestirilmis egitim programlarinin hedefleri arasin-
da yer almaktadir.

Kavram 6gretimine yonelik yapilan sistematik calismalara bakildiginda daha ¢ok dogrudan
ogretim yontemi kullanilarak kavramlarmn o6gretildigi arastirmalara rastlanmaktadir. Varol
(1992), zihinsel yetersizlik gosteren 6grencilere renk, sekil, uzun ve kisa, bir tane ve iki tane
kavramlarmin 6gretiminde, dogrudan 6gretimin etkili oldugunu gostermistir. Kircaali-iftar,
Birkan ve Uysal (1998) tarafindan yiirtitiilen bir calismada da zihinsel engelli ¢ocuklara dogru-
dan 6gretim yontemi kullanilarak renk ve sekil kavramlarmin ¢gretiminde dogal dil ile yapi-
landirilmis dil kullaniminn etkililikleri karsilastirilmistir. Arastirmada ogrencilerin besi hem
dogal dil hem de yapilandirilmus dille yapilan dogrudan 6gretimle kavramlari 6grenmis, bir 6g-
renci ise hicbir sekilde 6grenememistir.

Giin gectikge 6zel egitim alaninda daha etkili ve verimli 6gretim yontemlerinin arastirilma-
sina devam edilmektedir ve bu yéntemlerden biri de yanlissiz 6gretimdir. Yanlissiz 6gretim, a-
yirt edici uyaranin varliginda, ipucunun etkili bir bicimde kullamlmasiyla, bireyin ayirt edici
uyarana dogru tepkide bulunmasini saglayan bir 6gretim yontemidir (Alberto ve Troutman,
1995). Yanlissiz 6gretim genel olarak, tepki ipuclar1 ve uyaran ipuglarmin sunuldugu 6gretim
stirecleri olmak tizere iki grupta toplanmaktadir (Tekin, 1999).

Tepki ipuglarimin sunuldugu 6gretim yontemleri (a) eszamanl ipucuyla ogretim, (Gibson
ve Schuster, 1992) (b) sabit bekleme stireli 6gretim, (c) artan bekleme stireli 6gretim, (d) davra-
nis dncesi ipucu ve sinamayla ogretim, (e) davrarnus 6ncesi ipucu ve siliklestirmeyle 6gretim, (f)
asamali yardimla 6gretim, (g) ipucunun giderek azaltilmasiyla dgretim, (h) ipucunun giderek
arttirilmasiyla ogretim olarak sekiz grupta toplanabilmektedir (Tekin, 1999; Wolery, Ault ve
Doyle, 1992).

Tepki ipuglarmin sunuldugu 6gretim yontemlerinden biri olan eszamanli ipucuyla 6gretim,
son zamanlarda kavram ve becerilerin 6gretiminde kullamlan ve yapilan arastirmalarda etkili-
ligi gosterilen yeni yontemlerden biridir (Morse ve Schuster, 2004). Bu yéntemde dgrenciye be-
ceri yonergesinin hemen ardindan ipucu sunularak bagimsiz olarak tepkide bulunma firsat1 ve-
rilmemekte ve uyaran kontroliiniin saglamp saglanmadigl 6gretim oturumlarindan 6nce dii-
zenlenen yoklama oturumlarinda simnanmaktadir (Morse ve Schuster, 2004; Tekin ve Kircaali-
Iftar, 2001).

Morse ve Schuster (2004), eszamanli ipucuyla 6gretimin kullanildigr 18 yayinlanmis galis-
may1 incelemiglerdir. Inceleme sonunda, bu calismalara farkli 6ziir gruplarindan, farkli yas ve
diizeylerde pek cok sayida denegin katildig1, eszamanli ipucuyla 6gretim ile hem tek-basamakl
hem de zincirleme davranislarin 6gretildigi ve yontemin yiiksek oranda amaglanan becerilerde
etkili oldugu gortilmiistiir. Eszamanl ipucuyla 6gretim kullanilarak yiiriitiilen arastirmalar, ge-
lisimsel yetersizligi olan 6grencilere ifade edici dil becerileri (Gibson ve Schuster, 1992), nesne
isimleri (MacFarland-Smith, Schuster ve Stevens, 1993), toplumsal yasamda kullanilan tabelala-
11 tanima (Singleton, Schuster ve Ault, 1995), iletisim sembollerini tanima ve toplama islemleri
yapma (Fickel, Schuster ve Collins, 1998), sozciik tamima (Griffen, Schuster ve Morse, 1998),
hayvan isimlerini séyleme (Tekin, 2000), mesleki tiniformalar1 tanima (Dogan, 2001), istenen
renkleri gosterme (Birkan, 2002), say1 6grenme (Akmanoglu, 2002) becerilerinin etkili sekilde
ogretildigini gostermektedir. Celik (2007) tarafindan yapilan bir baska arastirmada, zihinsel ye-
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tersizlik gosteren 6grencilere az, uzun, eski ve kalin kavramlarini 6gretmede dogrudan gretim
ve es zamanli ipucuyla 6gretimin etkililik ve verimlilikleri karsilastirilmistir. Arastirma, tek de-
nekli arastirma modellerinden paralel uygulamalar modeli kullanilarak zihinsel yetersizlik gos-
teren (5-7,5 yaslarinda) dort 8grenci ile yiiriitiilmustir. Arastirmada, ti¢ 6grencide hem dogru-
dan 6gretim, hem de eszamanli ipucuyla 6gretim etkili bulunurken, bir 6grencide yalnizca dog-
rudan 6gretim etkili bulunmustur. Verimlilik agisindan ise, eszamanli ipucuyla 6gretim dogru-
dan ogretime gore deneme sayis1 bakimindan %30, hata sayis1 bakimindan %60 ve 6gretim otu-
rumlarmin siiresi bakimindan %50 daha verimli bulunmustur.

Renk kavraminin 6gretiminde eszamanli ipucuyla dgretimin etkiligini inceleyen bir aras-
tirmaya rastlanmustir. Birkan (2002) tarafindan yiiriitiilen arastirmada, gelisimsel gerilik goste-
ren ve yaslari alt1 ile sekiz olan iki 6grenciye es zamanl ipucuyla kirmizi, mavi ve yesil renkle-
rinin 6gretimi amaclanmustir. Arastirma davranislar arasi ¢oklu yoklama modeli ile desenlen-
mistir. Arastirmanin bulgulari, renkleri gosterme becerisinin basitten karmasiga basamaklandi-
rildigy, her arag setinde bir olumlu ve ti¢ olumsuz 6rnegin kullanildig: calismada eszamanli ipu-
cuyla ogretimin renk dgretiminde etkili oldugunu géstermistir.

Ozellikle sozlii ifadeler kullanabilen 6grenciler igin kavramlari yalnizca gosterme degil kav-
ramlarin isimlerini séyleme de hedeflenmelidir. Bu ¢alismada renklerin isimlerini séyleme be-
cerisinin 8gretiminde, olumlu 6rnekleri kullanarak eszamanli ipucuyla 8gretimin etkililigi, kali-
cilik, coklu érneklerle genelleme ve hedeflenmeyen bilginin incelenmesi amaglanmis ve bu a-
magla su sorulara yanit aranmistir; Hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6grencilere, ti¢ fark-
I1 rengin ismini sdyleyebilme becerisinin 6gretiminde, eszamanli ipucuyla 6gretim etkili midir?
Eszamanli ipucuyla beceri 6gretilebilirse, 6grenilen becerinin kalicihigi saglanabilir mi? Ogreni-
len renklerin farkli bir 6gretim setine, coklu drnekler yaklasimi kullanularak genellenmesi sag-
lanabilir mi? Ogrenciler, ogretim oturumlarinda, hedeflenmeyen bilgi olarak sunulan renk isim-
lerinin yazil1 seklini tanima becerisini kazanabilirler mi?

Yontem
Katilimcilar

Arastirmaya yaslar1 5-7 arasinda degisen ve 6zel bir 6zel egitim ve rehabilitasyon merke-
zinde haftada iki giin birer saat bireysel egitim, birer saat grup egitimi almakta olan ti¢ 6grenci
katilmigtir. Ogrencilerin tiimii devlet hastanesinde ve rehberlik ve aragtirma merkezlerinde ya-
pilan degerlendirmelerinde hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tarusi almiglardir. Ogrenciler, en
az bes dakika siire ile dikkatini bir etkinlige yoneltebilme, sozel yonergeleri takip edebilme,
gorsel uyaranlara tepkide bulunabilme, en az iki kelime diizeyinde sozel ifadeleri taklit edebil-
me, ayn1 renkteki nesneleri esleyebilme, en az bir rengi soruldugunda gosterebilme ve isimlen-
direbilme tnkosul becerilerine sahip 6grenciler arasindan secilmisledir. Ali ve Esra arastirma
oncesinde ti¢ rengi (kirmizi, mavi, sar1) gosterebilmekte ve isimlendirmektedir. Beril ise sadece
kirmiziy1 gostermekte ve isimlendirmektedir.

Arastirmanin tiim oturumlari, dort yildir zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarla bireysel egitim
dgretmeni olarak calisan ve 6zel egitim 6gretmeni olan birinci yazar tarafindan yiirtitiilmiistiir.
Arastirmanin bagimli ve bagimsiz degiskenine iliskin giivenirlik verileri iki 6zel egitim ogret-
meni tarafindan toplanmustir. Gozlemciler arastirmanin amaci, arastirmada kullamilacak olan
ozel dikkat saglayic1 ipucu, dgrencilere sunulan hedef uyaran, yanit aralig: siiresi, gerceklesti-
rilmis olan deneme sayisi, dogru ve yanhs tepkilerin tanimlamalar1 ve hangi davranis sonrasi
uyaranlarin sunulacagi, denemeler arasi siire, hedeflenmeyen bilgi ve genelleme oturumlar:
hakkinda bilgilendirilmislerdir. Gozlemci egitiminde gozlemciler arasi giivenirlik verileri en az
%80 diizeyinde tutarlilik saglanincaya kadar pilot calisma yapilmistir.
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Oturumlar

Arastirma toplu yoklama oturumlari, giinliik yoklama oturumlari, genelleme yoklama otu-
rumlari, hedeflenmeyen bilgi yoklama oturumlari, 6gretim oturumlar: ve izleme oturumlarin-
dan olusmaktadir. Ttiim oturumlar merkezin bireysel egitim sinifinda ve bire-bir 6gretim dii-
zenlemesi bi¢ciminde yiriitiilmiistiir. Oturumlar hafta ici iki giin ve her ¢alisma giintinde top-
lam ti¢ oturum seklinde diizenlenmistir ve oturumlar aras bir saatlik aralar verilmistir. Bireysel
egitim simfinda, bir masa, iki sandalye, bir sehpa, bir arac-gere¢ dolab1 ve video kamera bu-
lunmaktadir.

Arag-Geregler

Arastirmanin toplu yoklama, giinliik yoklama, dgretim ve izleme oturumlarinda ayni arag-
lar kullanilmistir. Her rengin 6gretimine yonelik bes aractan olusan bir 6gretim seti hazirlan-
mustir. Her bir 6gretim setinde amaglanan rengi temsil eden boyu 20 cm uzunlugunda bir yiin
yumagy, kenar uzunlugu 20 cm olan ve kartondan kesilerek el isi kagid: ile kaplanmis bir kare
sekli, kenar uzunlugu 10 cm olan kiip seklinde bir kutu, bir yetiskin ¢orab1 ve uzunlugu 16 cm
ve genisligi 6 cm boyutlarinda bir sag lastigi hazirlanmistir. Araglar deneklerin tanidig1 nesneler
arasmdan segilmistir.

Arastirmanin genelleme yoklama oturumlari igin her renge yonelik resimli kartlardan olu-
san ayr1 bir 6gretim seti hazirlanmistir. Bu resimler sapka, balon, semsiye, tisort ve kalem re-
simlerinden olusmaktadir. Resimler bir kagida cizilerek 6gretimi amaglanan renklere kuru boya
kalemi ile boyanmis ve kenarlarindan kesilerek 13 cm x 15 cm boyutlarindaki bir mukavva tize-
rine yapistirilmistir. Resimli kartlar seffaf jelatin ile kaplanmustir. Arastirmada her rengin ismi 6
cm x 20 cm boyutlarindaki beyaz bir kagida, siyah tahta kalemi kullanilarak, diiz el yazis1 ve
kiiciik harfler ile yaklasik olarak 36 punto biiyiikliigiinde yazilmis ve yine ayni boyutlardaki
mukavva {izerine yapistirilarak tizerleri seffaf jelatin ile kaplanmistir. Hedeflenmeyen bilgi yok-
lama oturumlarinda ve dgretim oturumlarinda bu araclar kullanilmustir.

Arastirma Modeli

Bu calismada, hafif derecede zihinsel yetersizligi olan 6zel gereksinimli 6grencilere renkle-
rin isimlerini sdyleme becerisinin 6gretiminde eszamanli ipucuyla 6gretimin etkiligini incele-
mek {izere tek-denekli arastirma modellerinden davranislar aras1 yoklama evreli ¢coklu yoklama
modeli kullanilmstir. Arastirmanin bagimli degiskeni deneklerin kendilerine gosterilen siyah,
beyaz ve turuncu renkteki nesnelerin rengini her biri igin 4/5 6lgiitiinde yani en az %80 diize-
yinde dogru olarak sdylemesi olarak tanimlanmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni esza-
manli ipucuyla 6gretimdir.

Toplu Yoklama Oturumlari

Arastirmanin ilk toplu yoklama oturumlar tiim davranislarda eszamanli olarak baslama
diizeyini belirlemek amaciyla diizenlenmistir. Toplu yoklama oturumlar1 bir davranista 6gre-
time baslamadan hemen 6nce ve bir davranista 6gretimde olctite ulasildiktan hemen sonra ger-
ceklestirilmistir. Toplu yoklama oturumlarinin ttimiinde her bir hedef uyaran 6grencilere birer
kez sunulmus ve dolayisiyla bir oturumda toplam bes deneme gerceklestirilmistir. Hedef uya-
ranlar her oturumda gelisigiizel olarak belirlenmis farkli bir sira ile sunulmustur. Toplu yokla-
ma oturumlarinda denemeler arasi siire deneklerin performansina goére 2-3 sn olarak belirlen-
mistir. Bu oturumlarda 6grencilere tepkide bulunmalari icin verilen yanit aralig: siiresi 4 sn.dir.
Ogrencilerin bu yanit aralifs stiresi iginde dogru tepkide bulunmalart sozel olarak pekistirilir-
ken (Evet, dogru soyledin, aferin vb.), yanlis tepkileri ya da tepkide bulunmamalar1 gormezden
gelinerek bir sonraki denemeye gecilmistir.

Toplu yoklama oturumlar1 su basamaklar izlenerek yturitiilmustiir; (1) uygulamaci yokla-
ma oturumunda sunulacak olan 6gretim setlerinin icinde bulundugu torbalar1 yoklama otu-
rumlarina baslamadan once masanin altinda uygun sekilde koymustur, (2) uygulamaci 6grenci-
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lere calisma hakkinda bilgi vermistir (simdi sana degisik araclar gosterecegim ve ne renk olduk-
larmi soracagim), (3) 6grencilerin dikkatini calismaya ¢ekmek amaciyla 6zel dikkat saglayicr i-
pucu sunulmustur (hazir misin?, basliyoruz), (4) 6grencilerin calismaya hazir olduklarmi belli
eden sozel ya da sozel olmayan tepkileri sozel olarak pekistirilmistir (aferin sana), (5) hedef u-
yaran sunulmustur (Bu ne renk soyle), (6) yanit aralig siiresince (4sn) beklenmistir, (7) 6grenci-
lerin dogru tepkileri sdzel olarak pekistirilmistir (aferin sana dogru soyledin); yanlis tepkileri
gormezden gelinmistir, (8) bir sonraki denemeye gecilmistir.

Giinliik Yoklama Oturumlar:

Arastirmanin giinliik yoklama oturumlari, toplu yoklama oturumlarina benzer bicimde yii-
riitiilmiistiir ancak giinliik yoklama oturumlarinda toplu yoklama oturumlarindan farkli olarak
yalnizca dgretim calismalari yiiriitiilen 6gretim setlerine yonelik veri toplanmustir. Giinliik yok-
lama oturumlar1 8gretim oturumlarindan hemen 6nce diizenlenmistir. Bu oturumlar, 6grenciler
en az ii¢ oturum {ist tiste en az %80 diizeyinde yani bes denemenin dordiinde dogru tepkide
bulununcaya kadar siirdiirtilmiistiir.

Genelleme Yoklama Oturumlart

Genelleme yoklama oturumlar1 toplu yoklama oturumlari ile ayn1 bicimde ve her toplu
yoklama oturumunun ardindan diizenlenmistir. Coklu 6rnekler modeline benzer bigimde 6gre-
timde olctite ulasilan renklerin, genelleme yoklama oturumlarinda %80'nin altinda genellenme-
si durumunda bu arag seti ile 6gretim yapilmasi planlanmistir. En az %80 dogruluk diizeyinde
genellemenin saglanmasi durumunda ikinci 6gretim seti ile 6gretime baslanmistir.

Hedeflenmeyen Bilgi Yoklama Oturumlari

Bu arastirmada ¢gretimi amaclanan siyah, beyaz ve turuncu renk isimlerinin yazili seklini
tanima becerisi deneklere hedeflenmeyen bilgi olarak sunulmustur. Ogrencilerin hig biri oku-
ma-yazma becerilerine sahip degildir. Hedeflenmeyen bilgi sunumu, 8gretim oturumlar sira-
sinda her bir renk i¢in renk isimlerinin yazili oldugu kartlar kullanularak ogrencilerin 8gretim
oturumlarindaki her dogru tepkilerinin ardindan sunulmustur ancak ¢grencilerin hedeflenme-
yen bilgi uyaranina vermis olduklar1 dogru ya da yanlis her tiirlu tepkileri gérmezden gelin-
mistir.

Hedeflenmeyen bilgi kazaniminin saglanip saglanmadigini sinamak amaciyla her toplu
yoklama oturumunun ardindan hedeflenmeyen bilgi yoklama oturumlar1 diizenlenmis ve tig
renk ismi i¢in hazirlanmis olan ti¢ kart 6grencilere birer kez sunularak, bu oturumlarda ti¢ de-
neme gergeklestirilmistir. Hedeflenmeyen bilgi yoklama oturumlarinda, 6grencilerin dogru
tepkileri sozel olarak pekistirilirken, yanlis tepkileri gérmezden gelinmistir.

Ogretim Oturumlar:

Bu oturumlarda hedef uyaranin hemen ardindan (0sn) kontrol edici ipucu olan model ipu-
cu sunulmustur. Ogretim oturumlarinda 6gretim setinde bulunan her bir hedef uyaran birer
kez sunulmus, bir 8gretim oturumunda toplam bes deneme gerceklestirilmistir. Hedef uyaran-
lar her 6gretim oturumunda gelisigiizel belirlenmis olan farkli bir sira ile sunulmustur.

Arastirmanin birinci toplu yoklama oturumlarinda birinci 6gretim setine yonelik en az {i¢
oturum {ist iiste kararli veri elde edildikten sonra, bu 6gretim setinde eszamanli ipucuyla 6gre-
tim oturumlarina baglanmigtir. Ogretim oturumlart su uygulama basamaklar: izlenerek yirii-
tulmiistiir; (1) uygulamaci 6gretimi yapilacak olan dgretim setini bir torba icerisinde hazirlamis-
tir, (2) uygulamaci 6grencilere calisma hakkinda bilgi vermistir (simdi seninle renk calisacagiz
vb.), (3) ogrencilerin dikkatini calismaya ¢ekmek amaciyla 6zel dikkat saglayici ipucu sunul-
mustur (hazir misin?, basliyoruz vb.), (4) 6grencilerin calismaya hazir olduklar1 gésteren sozlii
ya da s6zel olmayan tepkileri sozel olarak pekistirilmistir (aferin sana), (5) uygulamaci 6gretim
setinde bulunan ilk araci 6grenciye gostererek hedef uyarani sunmustur (Ali ne renk soyle?), (6)
hedef uyaranin hemen ardindan kontrol edici ipucu sunulmustur (siyah), (7) 4sn yarut aralig
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siiresince beklenmistir, (8) ogrencilerin dogru tepkileri sozel olarak pekistirilmis (aferin sana
dogru sdyledin vb.) ve hemen ardindan hedeflenmeyen bilgiyi sunmak amaciyla renk isminin
yazili oldugu kart gosterilerek “burada siyah yaziyor” denilmistir, (9) 6grencilerin yanls tepki-
leri gormezden gelinmistir, (10) oturum sonunda 6grencilerin ¢alismaya katilimlar: sozel olarak
ve 8diil kutusundan bir yiyecek sectirilerek pekistirilmistir. Calismanin 6gretim oturumlari, 6g-
rencilerin giinliik yoklama oturumlarinda ti¢ oturum tiist tiste en az %80 diizeyinde olctitii kar-
silar diizeyde performans sergileyinceye kadar devam edilmistir.

Arastirmada tiim arag setlerinin 6gretimi tamamlandiktan 5, 10 ve 15 giin sonra toplu yok-
lama oturumlarina benzer sekilde izleme oturumlar1 diizenlenmistir.

Giivenirlik

Arastirmada gozlemciler aras: giivenirlik ve uygulama giivenirligi olmak tizere iki tiir gii-
venirlik verisi toplanmustir. Giivenirlik verilerini toplamak amaciyla toplu yoklama, giinliik
yoklama, genelleme yoklama, hedeflenmeyen bilgi yoklama ve 6gretim oturumlar: numaralan-
dirilmis ve yansiz atama tablosu kullanilarak secilen oturumlar izlenerek giivenirlik verileri
toplanmistir. Yoklama, 6gretim ve izleme oturumlarimin %20’sinde gézlemciler aras: giivenirlik
ve uygulama giivenirligi verileri toplanmustir. Gozlemciler aras: giivenirlik verileri, uygulamaci
ve gozlemci tarafindan birbirinden bagimsiz ancak eszamanl olarak video kayitlar: izlenerek
toplanmustir.

Gozlemciler arasi giivenirlik [(goriis birligi)/(goriis birligi + goris ayriligi)] x 100 formiili
kullamilarak hesaplanmistir. Arastrmanin gozlemciler arasi giivenirligi tiim oturumlarin orta-
lamasi alindiginda, Ali igin %96, Esra ve Beril icin %100 bulunmustur. Ttim oturumlarda, uygu-
lama giivenirligi ortalamalar1 Ali igin %98, Esra ve Beril igin %100 olarak hesaplanmustir.

Uygulama giivenirligi verilerini toplayabilmek amaciyla su uygulama basamaklar: belir-
lenmistir: (1) arag-gerecleri hazirlama, (2) 6zel dikkat saglayici ipucunu sunma, (3) beceri yo-
nergesini sunma, (4) kontrol edici ipucunu sunma (sadece dgretim oturumlarinda), (5) yanit
aralig stiresini bekleme, (6) 6grenci tepkilerine uygun tepkide bulunma (dogru tepkileri pekis-
tirme ve sadece dgretim oturumlarmda hedeflenmeyen bilgi uyaranimin sunma; yanlis tepkileri
gormezden gelme), (7) denemeler arasi siireyi bekleme, (8) 8grencinin katilimini pekistirme ve
tesekkiir etme.

Bulgular ve Sonuglar

Eszamanl Ipucuyla Ogretimin Etkililigine Iliskin Bulgular

Aragtirmanin bulgulari, eszamanli ipucuyla 6gretimin hafif derecede zihinsel yetersizligi
olan ti¢ 6grenciden ikisinde, gosterilen nesnelerin renklerin isimlerini soyleme becerisinin 6gre-
timinde etkili oldugunu gostermistir.

Ali’'nin eszamanli ipucuyla 6gretim kullarilarak gerceklestirilen renk isimlerini sdyleme be-
cerisine yonelik performansi Sekil 1'de gosterilmektedir. Ali, baslama diizeyini belirlemek ama-
cayla gercgeklestirilen birinci toplu yoklama oturumlarinda, birinci 6gretim setinde %20 dogru
tepkide bulunmus, ikinci ve tictincii 6gretim setinde ise hi¢ dogru tepkide bulunmamustir. Es-
zamanl ipucuyla 6gretimin uygulanmaya baslanmasiyla birlikte uygulamanin yapildig: her bir
Ogretim setinde, 6grencinin performansinda bir artis olmaya baslamustir.

Ali'nin toplam 13 6gretim oturumunda siyah icin 30, beyaz i¢in 20, turuncu i¢in 15 olmak
tizere toplam 65 deneme ile ti¢c 6gretim setinde de 6l¢titii karsilar diizeyde bir performans sergi-
ledigi ve eszamanli ipucuyla 6gretimin sonunda siyah, beyaz ve turuncu renklerinin adlarin
soyleyebildigi gorilmektedir. Ogretim oturumlar: toplam siiresi 19 dakika 3 saniyedir.



150 | Eurasian Journal of Educational Research

[
Sekil 1

Ali'nin Baglama Diizeyi (BD), Yoklama (TY), Uygulama (U) ve Izleme Oturumlarinda Verdigi
Dogru Tepki Yiizdeleri
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Esra’min eszamanli ipucu kullanilarak 6gretilen renk isimlerini séyleme becerisine yonelik
performans: Sekil 2'de gosterilmektedir. Esra birinci toplu yoklama oturumlarinda tiim dgretim
setlerinde, hi¢ dogru tepkide bulunmamustir. Esra ile eszamanli ipucuyla 6gretim kullamlarak
her bir 6gretim setine yonelik gerceklestirilen uygulamalarda 6grencinin performansinda isteni-
len diizeyde bir artis olmustur. Ancak 6gretimi tamamlanan beceriler, 6grenmeyi izleyen ilk
toplu yoklama oturumlarinda kazanilmis gériintirken, bir sonraki becerinin 6gretimini izleyen
toplu yoklama oturumlarinda kaliciligimi korumamustir. Bulgular Esra’min toplam 18 dgretim
oturumu sonunda siyah i¢in 35, beyaz icin 35, turuncu i¢in 20 olmak tizere toplam 90 deneme
ile ti¢ 6gretim setinde de 6l¢titii karsilar diizeyde bir performans sergiledigini ve eszamanl ipu-
cuyla siyah, beyaz ve turuncu renklerinin isimlerini sdylemeyi 6grendigini gostermektedir. Og-
retim oturumlari toplam siiresi 25 dakika 16 saniyedir.
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Sekil 2

Esra’min Baslama Diizeyi (BD), Yoklama (TY), Uygulama (U) ve Izleme Oturumlarmda Verdigi
Dogru Tepki Yiizdeleri
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Beril birinci toplu yoklama oturumlarinda, tiim 6gretim setlerinde, hi¢ dogru tepkide bu-
lunmamustir. Beril ile eszamanli ipucuyla 6gretim kullanilarak birinci 6gretim setine yodnelik
gerceklestirilen 10 ogretim oturumunda hicbir gelisme saglanamadig: icin 6gretim durdurul-
mustur. Dolayistiyla, Beril ile ikinci ve ticiincii arag setlerinde de 6gretim yapilmamustir. Bu ne-
denle Beril’in eszamanli ipucu kullanilarak 6gretilen renk isimlerini sdyleme becerisine yonelik
performansini gosteren grafige burada yer verilmemistir. Beril’de eszamanli ipucuyla 6gretim,
renk isimlerinin 6gretiminde planlanan bu sekliyle etkili olmamustir.

Genelleme ve Hedeflenmeyen Bilgi Kazanumi ve Kaliciliga Iliskin Bulgular

Arag-gerecler arast genellemenin saglamip saglanmadigimin incelendigi bu arastirmada A-
li'nin her ti¢ 6gretim seti i¢in hazirlanan resimli kartlara dogru tepkide bulundugu ve ol¢titti
karsilar diizeyde bir performans sergiledigi gortilmiistiir. Dolayisiyla bu calismada Ali ile ge-
nellemesi istenen bu 6gretim setleri ile herhangi bir 6gretim oturumu diizenlemesine gerek

kalmamustir.
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Esra ile arac-gerecler arasi genellemenin saglanip saglanmadigini stnamak amaciyla sunu-
lan tim 6gretim setlerinde, 6gretim tamamlandiktan sonra olgiitii karsilar diizeyde bir perfor-
mans sergileyerek, genellemenin saglandig1 ancak bir 6gretim setinde 6gretimin sona ererek di-
ger ogretim setinde dgretimin sona ermesi arasinda gegen siirede genellemenin kaliciligini ko-
rumadig: goriilmektedir. Esra ile her 6gretim oturumu sonrasi diizenlenen genelleme yoklama
oturumlarinda en son dgretimi yapilan rengi arac-gerecler arasi genellemeyi sagladig: icin bu
ogretim setlerinde herhangi bir 6gretim oturumu diizenlenmemistir. Uygulamanin tamamlan-
dig1 her iki deneginde hedeflenmeyen bilgi uyaranimnin istenilen diizeyde kazanamadig: goriil-
miistir.

Ali birinci, ikinci ve tiglincii 6gretim seti i¢in diizenlenen izleme oturumlarmn hepsinde
%100 diizeyinde dogru tepkide bulunmustur. Esra ise, bu oturumlarin hig birinde dogru tepki-
de bulunmamustir. Eszamanl ipucuyla 6grenilen renk isimlerinin Ali’de kalic1 hale geldigi, Es-
ra’da ise kaliciligin saglanamadig1 goriilmektedir.

Tartigma ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgular Ali ve Esra i¢in, eszamanli ipucuyla 6gretimin renklerin
isimlerini sdyleme becerisinin 6gretiminde etkili oldugunu gostermektedir. Ali 6gretim bittik-
ten 5, 10 ve 15 giin sonra diizenlenen izleme oturumlarinda da edinmis oldugu beceriyi stir-
diirmektedir ve genelleme saglanmistir. Bu 6grencide eszamanli ipucuyla 6gretimin kaliciligin
ve genellemenin saglanmasinda etkili oldugu gortilmiistiir. Esra’ya iliskin bulgularda, esza-
manl ipucuyla 6gretim nesnelerin renklerini sdyleme becerisinin edinilmesine, 6gretimin ar-
dindan yapilan yoklama ve genelleme oturumlarinda 6grenme gerceklesmesine yol agmustir.
Buna ragmen Esra’da 6grenilen ve genellenen becerinin kaliciligini korumadig: kisa siirede u-
nutuldugu goriilmektedir. Dolayisiyla, bu tiir 6grencilerde kalicilig1 saglamak amaciyla daha
fazla denemeye ve asir1 6grenme alistirmalarma (Tekin, 2006) yer verilmelidir. Bu calismada
standart kosullar1 korumak amaciyla boyle bir degisiklik yapilmamustir. Beril de ise, es zamanl1
ipucuyla ogretimle hicbir ilerleme saglanamamustir. Beril de 6grenmenin gerceklesmemesi ca-
lisma oncesinde tek bir rengi (kirmizi) gosterme ve sdyleme diizeyinde bilmesinin ¢alisma icin
yetersiz oldugunu diisiindiirmektedir. Ogrencilerin higbirinde hedeflenmeyen bilgi kazanimi
gerceklesmemistir. Bu 6grencilerin okuma becerisi edinmek icin gerekli énkosul becerilere sa-
hip olmadiklarmi diistindtirmiistiir. Hedeflenmeyen bilgi kazanimi icin bu uyaran daha fazla
sayida ve daha farkli sekillerde (6rnegin hepsi kendi renginde yazili olarak) sunulabilir.

Es zamanli ipucuyla 6gretimin, renk isimlerinin 6gretilmesinde, iki 6grencide etkili bulun-
mas1 eszamanli ipucuyla 6gretim kullanilarak daha énce gerceklestirilmis olan arastirma sonug-
lariyla benzerlik gostermektedir (Birkan, 2002; Celik, 2007; Fickel, Schuster ve Collins, 1998;
Gibson ve Schuster, 1992; Griffen, Schuster ve Morse, 1998; Mac-Farland-Smith, Schuster ve
Stevens, 1993; Singleton, Schuster ve Ault,1995).

Arastirmanin 6gretim oturumlarinin siireleri ortalama iki dakika stirmiisttir. Bu durum es-
zamanli ipucuyla 6gretimin kolay ve kisa stirede uygulanabilir bir yontem oldugunu goster-
mektedir. Celik (2007) kavram 6gretiminde, es zamanli ipucu siireclerini dogrudan 6gretime
gore dgretim siiresi acisindan %50 daha verimli bulmugtur. Ogretim oturumlarimin kisa stirme-
si, dikkat stireleri kisa olan zihinsel yetersizlik gosteren 6grencilerin 6grenmesi icin bir avantaj-
dir. Arastirmanin uygulama giivenirliginin yiiksek bulunmasi, daha 6nce gergeklestirilen bazi
arastirmalarda (Akmanoglu, 2002; Tekin, Kurt ve Acar, 2003) oldugu gibi eszamanli ipucuyla
ogretimin kolay uygulanir bir yéntem oldugunu gostermektedir. Arastirmada renkleri sdyleme
becerisinin 6gretimi sirasinda yalmzca olumlu érneklerin kullanilmasi, daha az arag-gere¢ ha-
zirh@1 gerektirmistir. Bu hem maliyeti diistirmiis hem de ara¢ hazirlama asamasinda daha az
vakit gerektirmistir.
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Calismaya katilan deneklerin oturumlara cok istekli katildig1 ve uygulama siirecine cabuk
uyum sagladiklar: arastirmaci tarafindan gozlenmis olmasina ragmen bu ¢alismada sosyal ge-
cerlik verileri toplanamamustir. Arastirma, bu yoniiyle smnurlidir.

Arastirma, deneklerde aranan 6énkosul beceriler yeniden gézden gecirilerek, daha fazla de-
nekle ve farkl1 6ziir grubundan olan bireylerle, kiiciik grup diizenlemesi biciminde yinelenebi-
lir. Renk isimlerini sdyleme becerisinin ¢gretiminde eszamanli ipucuyla 6gretim ile dogrudan
ogretim yonteminin etkililik ve verimlilikleri karsilastirilabilir. Renkleri soyleme becerisinin 68-
retiminde sadece olumlu 6rnekler ve olumlu-olumsuz drneklerle 6gretimin etkilikleri karsilasti-
rilabilir.

Yazarlarin Notu: Bu calismanin giivenirlik verilerinin toplanmasindaki katkilarindan dola-
y1, Pinar Yavuz-Sevengiil ve Kader Ulas’a tesekkiir ederiz.
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Biyoloji Ogretmenlerinin Tutumlarina
Gore Tiplerinin Belirlenmesi*

Identification of Types of Biology
Teachers Based on their Attitudes
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Oz
Problem Durumu: Ogretmenin dersteki davranislart egitim-ogretim siirecinin sekillenmesin-
de, d@rencinin smiftaki etkinliklerinde énemli rol oynamaktadir. Ogretmenin smiftaki dav-
ramuglarmin 6grenci tizerindeki etkileri, bilissel yeterlikler, ilgi, tutum ve sosyal yeterlikler
olmak tizere dort grupta toplanabilir. Sosyal psikologlara gore davranuslar biiyiik olctide tu-
tumlarla belirlenmektedir. Tutumlarm davraruslar: etkiledigi distiniiltirse farkhi tutuma sa-
hip dgretmenlerin, 6grenciler tizerindeki etkililigi farkl1 yonlerde olacaktir. Bu baglamda, 6g-
retmenlerin tutumlarina gore smnuflandirilmalar: oldukga 6nemlidir. Son yillarda ideal bir 6g-
retmende bulunmasi gereken 6zellikleri belirleyen ¢ok sayida calisma yapilmustir. Bu aras-
tirma ise en iyi 6gretmen tipinin tantmlanmasi amacima hizmet etmekten farkli olarak, 6g-
retmenleri bir takim ¢zelliklerine gore siflandirip, bu 6zellikler dogrultusunda onlari tesvik
etmeye veya eksikliklerini gidermeye yoneliktir.

Arastirmamn Amact: Bu cahismanin oncelikli amaci, 6gretmenleri tutumlarma gore smuflandi-
rarak, her bir tipin 6zelliklerini, giiclii ve zayif yonlerini tespit etmektir. Arastirmann diger
bir amact ise, belirlenen 6gretmen tiplerini farkli sosyodemografik ¢zellikler (cinsiyet, kidem,
mezun olunan egitim kurumu) agisindan incelemektir.

Aragtirmamn Yontemi: Arastirma betimsel bir ¢alismadir. Veriler kapali uglu sorulardan olu-
san bir anketle toplanmstir. Anket Almanya Kassel Universitesi Biyoloji Egitimi Enstitii-
sti'nde Neuhaus (2004) tarafindan gelistirilmistir. Arastirmamn evrenini 2004-2005 egitim-
ogretim yilinda Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanligi'na bagh orta 6gretim kurumlarinda gérev
yapan 6293 biyoloji 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin drneklemi, Tiirkiyenin yedi
cografi bolgesinden tesadiifi olarak secilen on dokuz ilde gérev yapan 817 biyoloji 5gretme-
ninden olusmaktadir. Verilerin analizinde SPSS ve WINMIRA programlar: kullanlmustir.
Kisisel bilgiler, betimsel istatistik (frekans ve ytizde hesaplar1) kullanilarak analiz edilmistir.
Biyoloji 6gretmen tiplerinin belirlenmesi amaciyla yapilan analizler ti¢ asamadan olusmak-
tadr. Birinci asamada, madde test korelasyonlarma gire madde elemesi yapilmistir. Tkinci
asamada madde test korelasyonuna gore geriye kalan maddelerle faktor analizi yapilmis ve
faktorler tespit edilmistir. Ugtinci asamada ise WINMIRA 2001 programu kullarularak gizli
simif analizi yapilmus ve 6gretmenler tutumlarma gore kategorize edilmislerdir.

Bulgular ve Sonuglar: Faktor analizi sonuglarma gore 6 faktor tespit edilmistir. Her faktorde
yer alan maddeler iceriklerine gore incelenmis ve faktorler “Laboratuvar Onceligi”, “Top-
lumsal Konu Onceligi”, “Alan Onceligi”, “Egitim Onceligi”, “Mesleki Memnuniyet” ve “Ye-
niliklere Actk Olma” seklinde isimlendirilmistir. Bu faktorler esas alinarak yapilan gizli siuf

* Bu arastirma MEB Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanlig1 tarafindan desteklenmistir.
*Dog. Dr. H.U. OFMAE Béliimdi, Biyoloji Egitimi Anabilim Dali, Ankara. myaman@hacettepe.edu.tr
“Yrd. Dog. Dr. H.U. OFMAE Boliimii, Biyoloji Egitimi Anabilim Dali, Ankara. serapi@hacettepe.edu.tr
= Prof. Dr. H.U. OFMAE Béliimii, Biyoloji Egitimi Anabilim Dali, Ankara. soran@hacettepe.edu.tr
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analizinde {i¢ 6gretmen tipi tespit edilmistir: “Alan Oncelikli-Kismen Memnun Tip”, “Top-
lum Oncelikli-Agir1 Memnuniyetsiz Tip” ve “Egitim Oncelikli-Memnuniyetsiz Tip”.

Oreriler: Hizmet ici egitim programlarmda tiim dgretmenlerin bireysel ozellikleri goz oniinde
bulundurulamayacagmdan bu programlar farkli 6gretmen tiplerinin 6zellikleri goz 6niinde bu-
lundurularak yapilandirilabilir. Farkli 6gretmen tiplerinin 6grencilerin ilgi, tutum ve basarism
nasll etkiledigine yonelik hipotezlerin smanacag1 deneysel calismalar yapilabilir.

Mesleki memnuniyetsizlik her ti¢ 6gretmen tipinde de belirleyici 6zelliklerden biridir. Bu
durum egitim ve dgrenci kalitesini dogrudan etkileyeceginden, dgretmenlerin beklentileri
dikkate almarak bu konuda acilen 6nlemler alinip, iyilestirmeler yapilmalidir.

Anahtar Sozciikler: Biyoloji 6gretmeni, tutum, 6gretmen tipleri

Abstract

Problem Statement: Teacher behaviors play an important role in structuring of teaching and
learning and student attitudes. The affect of teacher behaviors on students can be organized
under four categories, cognitive abilities, interest, attitude and social adequacy. According to
social psychologists, behaviors are mostly identified by attitudes. Considering the affect of at-
titudes on behaviors, teachers with different attitudes would have different impact on stu-
dents. Thus, it is important to identify teachers based on their attitudes. In recent year, there
have been many studies identifying qualities of an ideal teacher. This study aims to catego-
rize teachers by their qualities and motivate them or help them to improve themselves based
on these qualities.

Purpose: The main goal of this study was to categorize teachers based on their attitudes and
identify strength and weaknesses of each category. Our second goal was to investigate the
identified teacher types by demographic information such as gender, years in profession and
the education.

Methods: This is a descriptive study. Participants of the study were 6293 biology teachers em-
ployed in high schools in Turkey. The sampling group was consisting of 817 biology teachers
who were randomly selected from 19 cities distributed in seven geographic locations in Tur-
key. The analyses were conducted by SPSS and WINMIRA programs. Personal information
was analyzed descriptively (frequencies and percentages). Analyses to identify teacher types
consist of three stages. First stage includes correlation analysis and elimination of some of the
test items. In the second stage factorial analysis were conducted. Third stage includes Latent
Class Analysis by using WINMIRA 2001 software.

Finding sand Results: Based on the factorial analysis six factors were identified as follows;
laboratory priority, social content priority, content priority, education priority, job satisfac-
tion, being open to change. Based on these factors three teacher types were identified
through latent class analysis. Identified teacher types were; content priority-partially satisfied
type, social content priority-highly dissatisfied type and education priority-dissatisfied type.

Suggestions: Since in-service professional development programs cannot address individual
characteristics of all teachers, they can be structured considering different types of teachers.
Experimental studies can be conducted to explore the impact of different teacher types on
students’ interest, attitudes and success. Job dissatisfaction is a common characteristic of all
three teacher types. Since this would affect both education and student quality, teacher ex-
pectations should be taken into consideration and improvements should be made.

Keywords: Biology teacher, attitude, types of teachers
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Sosyal psikolojinin onemli kavramlarmdan biri olan tutum, latince olan kékeninde “hareke-
te hazir” anlamina gelmektedir. Giintimiizde tutum kavrami, dogrudan gozlenemese de, dav-
ranistan 6nce gelen ve hareketlerimize rehberlik eden bir yap1 olarak anlasiimaktadir (Arkonag,
2001). Farkli yazarlar tarafindan yapilmis farkli “tutum” tammlart bulunmaktadir. (6rn.,
Allport, 1967; Sanford, 1961; Freedman, Sears & Carlsmith, 1993). Bu tanimlar genel olarak bir-
birleriyle benzerlik gostermelerine ragmen, tutumun farkl bir yontinii vurgulamalariyla birbir-
lerinden ayrilmaktadirlar. Ornegin; Allport tutumu, “yasant1 ve deneyimler sonucu olusan, ilgi-
li oldugu biitiin obje ve durumlara kars1 bireyin davranislari tizerinde yonlendirici ya da dina-
mik bir etkileme giictine sahip duygusal ve zihinsel hazirlik durumudur” seklinde tanimlamak-
tadir (Allport, 1967). Sanford (1961) ise “objelere ve sembollere olumlu veya olumsuz bir tepki
gostermeye hazirlik durumudur” seklinde tanumlamaktadir. Freedman et al. (1993), “bilissel ve
duyussal 6geleri bulunan ve davranissal bir egilim iceren oldukca kalic1 bir sistemdir” seklinde
tanimlamaktadir. Kiigtikahmet (1998) ise, tutumu “bir duruma, insana, esyaya kars1 belirli bir
tarzda tepki gostermeye hazir olma durumu” olarak tanimlamaktadir. Literatiirdeki farklilikla-
ra ragmen, tutum genellikle bireye ait, davranist da etkileyen bir egilim olarak tanimlanmakta-
dir.

Tutum ve Davramg Arasindaki Iliski

Tutum kavramimnin énemi siiphesiz ki tutumun davrarnusi etkiledigi varsayimindan kaynak-
lanmaktadir. Amag, davranislarin 6nceden tahmin edilebilmesi oldugunda, tutumlarin bilinme-
si de 6nem kazanur. Dolayisiyla tutumunu bildigimiz kisinin, grubun, kitlenin belirli ortamlarda
nasil davranacagini asag1 yukar: onceden tahmin etmeyi bekleriz (Arkonag, 2001). Ancak, tu-
tum ve davranis arasindaki iliskiyi inceleyen baz1 arastirmalarda tutumun davrarslar icin her
zaman 6nemli bir belirleyici olmadig1 ortaya konmustur (Ajzen & Fishbein, 1977; Eckes & Six,
1994). Bu nedenle arastirmacilar “tutum ve davranislar ne zaman iliskilidir?”, “bu iliskiyi etki-
leyen faktorler nelerdir?” sorularma cevap aramuslardir (Zanna & Fazio, 1981). Ajzen ve
Fishbein (1977), tutumun ancak incelenen davranisa yonelik 6zellestirilmis sorularla olctildii-
gtinde davranis icin onemli bir belirleyici oldugunu, dogrudan hedef davranisla iliskilendiril-
meyen genel tutum sorularinin davranisi dnceden tahmin etmekte yetersiz kaldigini belirtmek-
tedir. Tutum ve davranus ne kadar spesifik tamimlanirsa, kisi belirli bir davramsi gostermede ne
kadar az sosyal baski altinda kalirsa, tutum objesi ile ne kadar cok tecriibeye sahipse, kendi
davranisini belirlemede dis sartlara ne kadar az bagimli ise ve kisinin tutumu, bulundugu cev-
rede ne kadar takdir edilirse, tutum ile davrams arasmndaki iliskinin o kadar artt1g1 belirlenmis-
tir (Ajzen, 1991; Regan & Fazio, 1977).

Ogretmen Tutum ve Davraniglart

Ogretmenin dersteki davraniglar egitim-ogretim siirecinin sekillenmesinde, 6grencinin si-
niftaki etkinliklerinde onemli rol oynamaktadir. Ornegin; 6gretmen 6grencileri ile iligkilerinde
hiikmedici ve baskic1 davrandiginda, dgrenciler siniftaki etkinliklerde uyumsuzluk gostermek-
tedirler. Buna karsin 6gretmen daha demokratik davrandiginda 6grenciler daha girisimci ol-
makta, goniillii olarak problemleri ¢cézmeye gayret etmektedirler (Kiictikahmet, 2003).

Tutum ve davranis arasinda pozitif bir iliskinin varliginin ispatlanabilmesi icin bireyin s6z
konusu davranisa yonelik tecriibe ve o davranisla ilgili sartlar1 kontrol algisi gibi faktorler ol-
dukca 6nemlidir. Ofretmenlerin tutumu ve siiftaki davramslar s6z konusu oldugunda bu
sartlar gerceklestirilebilir niteliktedir. Ogretmenlerin tutumlari (géreve yeni baglayan 6gretmen-
ler haric) meslek hayatlar1 boyunca edindikleri tecriibe sonucu zaman icerisinde olusmaktadir.
Bir 6gretmenin cesitli yontemlere karsi tutumunda bu yontemi uygulayabilmek icin gerekli
sartlar1 ne kadar kontrol edebildiginin etkisi biiytiktiir. Diger taraftan siuf ortaminda dgretme-
nin algiladig1 sosyal bask: da oldukca azdir. Biitiin bu hususlar 6gretmenlerin tutum ve davra-
niglar1 arasindaki iliskinin artmasina sebep olacaktir.
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Ogretmen Davramslarinmin Ogrenciler Uzerindeki Etkisi

Bir dersin yapilandirilmasinin biiyiik oranda 6gretmene bagl oldugu agiktir. Ogretmenler
derste dgretim programinda belirlenen amaclar1 gerceklestirmeye calismaktadirlar. Gittikce de-
gisen ve gelisen sartlarda, belirlenen amaglar da daha kapsamli hale gelmektedir. Bu durum,
ogretmenlerin bazi dgretim amaglarina daha fazla oncelik vermelerine sebep olabilmektedir.
Onceliklerin belirlenmesinde ise, dgretmenlerin derse, alana, ders yontemlerine vb. kars1 tutum-
larmin da etkili olacagi agiktir. Tutumlarin davramslari etkiledigi duistiniiliirse farkl: tutuma sa-
hip 6gretmen tiplerinin 6grenciler tizerindeki etkililigi farkli yonlerde olacaktir. Ogretmen dav-
ranislarinin 6grencilere etkileri 4 grupta toplanabilir (Neuhaus, 2004):

Biligsel yeterlik. PISA (Programme for International Student Assessment) ve TIMSS (Third
International Mathematics and Science Study) gibi uluslararas: arastirmalar 6grencilerin okul
basarisizliklarma dikkatlerin yogunlagmasina sebep olmustur. Ogretmenin gretim amaglarin-
daki 6ncelikleri, dersi nasil sekillendirdigi, tercih ettigi yontemler vb. 6grencilerin basarilarma
yansimaktadir. Ozellikle TIMSS Video- aragtirmalar1 (Mikro dgretim) farkli 6gretmen tiplerinin
ogrenci basarisi tizerindeki etkilerini ortaya koymustur (Fischler, Schréder, Tonhduser &
Zedler, 2002).

Derse / konuya ilgi: Duyussal bilesenlerden biri olan ilgi, etkili egitim-ogretim faaliyetlerinin
hem 6n sarti, hem de amaglarindan biridir (Krapp, 2002). {lgi, cok y6nlii bir kavram olmasina
ragmen genel olarak kabul goren iki boyutu vardir (Prenzel, Krapp, & Schiefele, 1986; Krapp,
2002): Birincisi, kisisel gelisim sirasinda uzun bir stirec icerisinde edinilen, kisiligin bir parcasini
olusturan bireysel ilgidir. Ikincisi ise, karsilasilan durumun ilgingligi sayesinde olusan durum-
sal ilgidir. Durumsal ilginin egitim - 6gretim faaliyetleri icin 6zel bir 6nemi vardir. Konu 6gren-
ciler icin gerek icerik gerekse tgretim yontem ve teknikleri bakimindan ne kadar ilging hale ge-
tirilirse, grencinin durumsal ilgisinin buna orantili olarak artacag: diistiniilmektedir. Bu ne-
denle farkli 6gretmen tiplerinin ve ders stillerinin farkli 6grencilerde derse ve konuya ilginin
uyandirilmasi veya ilgisizligin olusmasinda etkili olacag: kabul edilmektedir.

Derse / konuya karst tutum. Ogretmenlerin derslerde etkili olabilecegi diger bir duyussal bile-
sen tutumdur. Ogretmenin alamindaki farkli konulara karsi tutumu, dgrencilerin bu konulara
olan tutumunu da etkileyebilmektedir. Ornegin, derste genetik konusunun islenmesi 6grencile-
rin sadece bilgi diizeyini etkilememekte, ayn1 zamanda bu konuya olan tutumlarin da degisti-
rebilmektedir (Gotz, 2001).

Sosyal yeterlik. Her dersin amaclar1 arasinda dgrencilere kazandirilmas: beklenen bilissel,
duyussal ve davramssal hedeflerin yaninda empati, paylasim, sorunlarla bas edebilme, iletisim
ve karar verebilme yetenegi gibi baz1 sosyal yeterlikler de yer almaktadir. Ogretmen-6grenci i-
ligkileri ve dersin farkli sekilde yapilandirilmas1 6grencilerin bu sosyal yeterlikleri kazanmasin-
da etkilidir (Bovier & Boehnke, 1999). Bu nedenle farkli 6gretmen tiplerinin farkli sosyal yeter-
likleri kazandiracag: diistintilmektedir.

Farkli tutum, ilgi ve yeterliklere sahip 6gretmenlerin dersteki oncelikleri de farkli olabil-
mektedir. Bu nedenle 6gretmen tiplerinin belirlenmesi onlarin dersteki davranislar1 ve 6grenci-
ler tizerindeki etkilerinin tahmini acisindan nemlidir. Son yillarda ideal bir 6gretmende bu-
lunmasi gereken ozellikleri belirleyen ¢ok sayida ¢alisma (6rn., Milli Egitim Bakanligi, 2001; Ce-
likten & Can, 2003) yapilmustir. Tutumlarina gore 6gretmen tiplerini incelemek ise, olaya farkl
bir yaklasim getirmektedir. Boyle bir calisma, en iyi tipin tanimlanmasi1 amacina hizmet etmek-
ten 6te, 6gretmenleri bir takim 6zelliklerine gore gruplandirip bu 6zellikler dogrultusunda on-
lar1 tesvik etmeye veya eksikliklerini gidermeye yoneliktir.

Bu calismanin birinci amaci Tiirkiye’de biyoloji 6gretmenlerinin “bilim olarak biyolojiye”,

“biyoloji dersine”, “dgretmenlik meslegine” ve “okula” karsi tutumlarmin incelenmesi ve tu-
tumlarma gore 6gretmen tiplerinin belirlenmesidir. Calismanin bir diger amaci ise belirlenen
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ogretmen tiplerinin farkli sosyodemografik 6zellikler (kidem, cinsiyet, mezun olunan egitim
kurumu) bakimindan karsilastirilmasidir.

Yontem

Arastirma betimsel bir calismadir. Veriler kapali uclu sorulardan olusan bir anketle top-
lanmigtir. Anket, Almanya Kassel Universitesi Biyoloji Egitimi Enstitiisti'nde gelistirilmistir
(Neuhaus, 2004). Anket Tiirkce’ye geri cevirme yontemi (Savasir, 1994) kullanilarak ¢evrilmis
ve uyarlanmustir. Anket 51i likert tipinde (1: tamamen katilmiyorum; 5: tamamen katiliyorum)
107 maddeden olusmaktadir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2004-2005 egitim-ogretim yilinda Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanli-
g1'na bagl orta 6gretim kurumlarinda gorev yapan 6293 biyoloji 6gretmeni olusturmaktadir.
Arastirmanin 6rneklemini, 2004-2005 egitim-6gretim yilinda, Tiirkiye'nin 7 cografi bélgesinden
tesadiifi olarak secilen 19 ilin orta 6gretim kurumlarinda gérev yapan 817 biyoloji 6gretmeni
olusturmaktadir. Her il i¢in 6gretmen sayisi tabakali 6rnekleme yontemi esas alinarak belirlen-
mistir.

Verilerin Analizi

Kisisel bilgilerin analizinde betimsel istatistik (frekans ve ytizde hesaplari) kullanilmistir.
Biyoloji 6gretmen tiplerinin belirlenmesi amaciyla yapilan analiz ti¢ asamadan olusmaktadar:

I. asamada, ankette yer alan maddelerin madde test korelasyonlar: hesaplanmistir. Madde
test korelasyonlar1 0.3'tin altinda kalan maddeler Lienert ve Raatz (1994)’a gore degerlendirme-
ye almmamustir. Geriye kalan maddeler icin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis: .85'tir.

II. asamada, madde test korelasyonlar1 0,3’tin tistiinde olan maddelerle faktor analizi ya-
pilmustir. Faktor analizi sonucunda alt1 boyut tespit edilmistir. Homojen skalalar olusturabil-
mek amaciyla faktor yiiki 0,6'nin altinda kalan maddeler (Bortz & Doring 1995) bir sonraki a-
sama olan tip belirleme siirecinde dikkate alinmamuistir. Tablo 1’de, maddelerin icerikleri dikka-
te alinarak her bir boyuta verilen isimler ve her bir boyut i¢in cronbach alpha giivenirlik katsa-
yis1 verilmistir. Tabloda anketteki orijinal numaralar1 ile yer alan maddeler, Ek I'de detayl ola-
rak verilmistir.

Tablo I

Ogretmen Tiplerinin Belirlenmesinde Kullamlan Faktirler Ve Faktirlerde Yer Alan Maddelerin
Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayilar:

Faktor Cronbach alpha
Laboratuvar Onceligi (Madde 25, Madde 26, Madde 33) 0,68
Toplumsal Konu Onceligi (Madde 40, Madde 41, Madde 45) 0,72
Alan Onceligi (Madde 67, Madde 96, Madde 56) 0,62
Egitim Onceligi (Madde 66, Madde 77) 0,67
Mesleki Memnuniyet (Madde 71, Madde 69, Madde 95) 0,58

Yeniliklere A¢ik Olma (Madde 49, Madde 68, Madde 80) 0,61
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III. asamada, her bir faktérde yer alan maddelerle WINMIRA 2001 programu kullamilarak
gizli smif analizi yapilmistir. Bu analiz kiimeleme analizine benzer sekilde, bireyler arasinda
benzer veya ayn cevap verme davranist gosterenleri bir grupta toplamaktadir. Bu arastirmada
WINMIRA programi ve gizli sinif analizinin tercih edilme sebebi, programin modeller (6rnegin
2'li, 3'lii veya 4'lii siiflardan olusan modeller) ve verilerin uyumuna dair istatistiksel bilgileri
vermesinden kaynaklanmaktadir.

Gizli sif analizinin yapilabilmesi icin oncelikle maddeler ikili kodlanmustir. Tkili kodlama-
da, Likert 6lceginde olumsuz goriis ve kararsiz olma durumuna karsilik gelen 1, 2 ve 3 derece-
lendirmeleri sifir olarak kodlanmis, olumlu goriise karsilik gelen 4 ve 5 derecelendirmeleri ise
bir olarak kodlanmustir.

Bulgular
Sosyodemografik Ozellikler

Aragtirmaya katilan 817 biyoloji 6gretmeninin, % 57’si kadmn ve % 43"t erkektir. Ogretmen-
lerinin % 52,8'i Fen Fakiiltesi; % 38,2’si Egitim Fakiiltesi; % 8,7'si Acitk C)gretim Fakiiltesi Lisans
Tamamlama, Egitim Enstitiisti ve Yiiksek Ogretmen Okulu mezunudur. Ogretmenlerin % 0,31
Diger bashg altinda Dil Tarih Cografya Fakiiltesi ve Tabii Bilimler-Matematik bsliimii mezunu
olduklarmi belirtmislerdir. Ogretmenlerin % 4,51 0-5 y1l; % 25,4't1 6-10 y1l; % 34,1'i 11-15 y1l; %
19,8'116-20 y1l, % 11,51 21-25 y1l ve % 4,7’si 26-35 y1l kideme sahiptir.

Biyoloji Ogretmenlerinin Tiplerinin Tanimlanmasi

Faktor analizi ile belirlenen alt1 faktor (bkz. Tablo 1) esas alinarak yapilan gizli siuf analizi
ile ii¢ biyoloji 6gretmen tipi belirlenmistir. Sekil 1’de belirlenen 6gretmen tiplerinin farkli ve
benzer 6zellikleri goriilmektedir. Ug 6gretmen tipi toplum, alan ve egitim faktorlerinde birbirle-
rinden farkli onceliklere sahiptirler. Bununla birlikte tiplerin tamaminda mesleki memnuniyet
faktort benzer ozellikler gostermektedir. Her ti¢ tip de memnuniyetsiz olmakla birlikte, mem-
nuniyetsizligin derecesi bakimindan farklilik gozlenmektedir. Bu nedenle egitim, alan ve top-
lum faktorlerindeki oncelikler ve mesleki memnuniyet faktértinde memnuniyetsizligin derecesi
esas alinarak tipler su sekilde isimlendirilmistir: Alan Oncelikli - Kismen Memnun Tip, Toplum
Oncelikli - Agir1 Memnuniyetsiz Tip, Egitim Oncelikli - Memnuniyetsiz Tip.

Alan éncelikli - kismen memnun tip. Ogretmenlerin % 36’s1 bu tipe girmektedir. Bu tipe giren
ogretmenler, diger tiplere gore alana daha fazla oncelik vermeleriyle dikkat cekmektedirler. Bu
tipin 6gretmenleri, bir biyoloji 6gretmeninin ¢ncelikle bransiyla ilgili konularda damisilacak ki-
siler olmas1 gerektigini diistinmektedirler. Ayrica biyoloji 6gretmeninin 6ncelikle biyolog oldu-
gu ve okulda oncelikle alan bilgisi aktarilmasi gerektigi gortislerini diger tiplere gore daha kuv-
vetli savunmaktadirlar. Bu tipe ait 6gretmenlerin mesleki memnuniyetle ilgili goriisleri ince-
lendiginde, memnuniyetsiz olduklar1 dikkat cekmekle birlikte, diger iki tipe gore gortisleri daha
olumludur. Ayrica bu tipin 6gretmenleri diger iki tipe gore yeniliklere daha aciktir ve diger iki
tip de oldugu gibi laboratuvar ¢alismalarimnin ¢ok 6nemli oldugunu diistinmektedirler.
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Sekil I. Biyoloji 6gretmen tipleri

Toplum dncelikli - Asirt memnuniyetsiz tip: Ogretmenlerin % 34’ bu tipe girmektedir. Bu tipin
ogretmenleri biyoloji dersinin toplumsal yoniine agirlik vermekte ve biyoloji dersinin gtincel
toplumsal konularin daha iyi anlasilmasina hizmet etmesi gerektigini diisiinmektedirler. Bu-
nunla birlikte bu tip, “derste 6ncelikle alan bilgisi aktarilmalidir” maddesine en olumsuz cevab:
vermistir. Diger tiplerle karsilastirildiginda, biyoloji 6gretmenlerinin ¢alismak zorunda oldukla-
11 kosullardan ve dgretmenlik mesleginin toplumdaki yerinden en memnuniyetsiz olan tiptir.
Bu tip diger tiplerde oldugu gibi biyoloji dersinde laboratuvar ¢alismalarini 6n plana ¢tkarmak-
tadir. Alan Oncelikli - Kismen Memnun Tipe gére yeniliklere biraz daha mesafeli durmaktadur.

Egitim dncelikli - memnuniyetsiz tip: Ogretmenlerin % 30'u bu tipe girmektedir. Bu tipin 6-
retmenleri, bir biyoloji 6gretmeninin dncelikli olarak egitimci oldugu ve 6gretim becerisinin bir
dgretmen icin bilimsel bilgiden daha 6nemli oldugu gortisiindedirler. Bu tip toplumsal konular1
diger iki tipe gore daha geri planda tutmaktadir. Mesleki memnuniyet boyutunu ise Alan Once-
likli - Kismen Memnun Tipe gore daha olumsuz, Toplum Oncelikli - Asir1 Memnuniyetsiz Tipe
gore daha olumlu degerlendirmektedir. Ogretimde yeniliklere en az agik olan 6gretmenler bu
tipte toplanmustr.

Tiplerin Kideme Gore Dagilim

Biyoloji 6gretmen tiplerinin kideme gore dagilim Sekil 2'de goriilmektedir.

Alan Oncelikli-
Kismen Memnun Tip

O Toplum Oncelikli-
Asin
MemnuniyetsizTip

O Egitim Oncelikli-
Memnuniyetsiz Tip

0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30
m=37) (m=207) (n=278) (n=161) (n=94) (n=34)

Sekil II. Biyoloji 6gretmen tiplerinin kideme gore dagilimlar:
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Sekil 2 incelendiginde Alan Oncelikli - Kismen Memnun Tipin oranimn 26-30 yil kideme
sahip grupta en yiiksek (% 54,5) oldugu goriilmektedir. Bu tipin oran1 diger kidem gruplarinda
birbirine yakin degerlerde (% 32 - % 40) olmakla birlikte en diisiik oran % 32,4 ile 0-5 yil kideme
sahip 6gretmenlerdedir. Toplum Oncelikli - Asir1 Memnuniyetsiz Tipin oranimin 21 yila kadar
kideme sahip dgretmen gruplarinda birbirlerine oldukca yakin (% 34 - % 39) oldugu goriilmek-
tedir. 21-25 yillik kideme sahip 6gretmenlerde bu oranda biraz diistis (% 31,4) goriiliirken, 26-30
yil kideme sahip 6gretmenlerde bu oranin en diisiik degerde (% 12,1) oldugu goriilmektedir.
Egitim Oncelikli - Memnuniyetsiz Tipin oranmin en yiiksek oldugu grup % 33,3'litk oran ile 26-
30 yil kideme sahip gretmenlerdir. 21-25, 6-10 ve 0-5 yil kideme sahip 6gretmenlerde oranlar
(% 29 - % 31,5) birbirine oldukca yakindir. Biraz diistisiin goriilduigii gruplar ise % 27,2'lik oran
ile 16-20 y1l ve % 25,6'lik oran ile 11-15 yil kideme sahip 6gretmenlerdir.

Tiplerin Cinsiyete Gore Dagiluni

Sekil 3 incelendiginde kadin 6gretmenlerin % 46,7’sinin Alan Oncelikli - Kismen Memnun
Tipe girdikleri goriilmektedir. Kadin 6gretmenlerde oransal olarak ikinci siray1 % 29,1 ile Top-
lum Oncelikli - Agir1 Memnuniyetsiz Tip ve % 24,2 ile tigtincii siray1 Egitim Oncelikli - Memnu-
niyetsiz Tip almaktadir. Erkek ogretmenler ise daha ¢ok % 36,1'lik oran ile Toplum Oncelikli -
Asir1 Memnuniyetsiz Tipe girmektedirler. Bunu birbirine ¢ok yakin oranlarda Alan Oncelikli -
Kismen Memnun Tip (% 32,8) ve Egitim Oncelikli - Memnuniyetsiz Tip (% 31,1) takip etmekte-
dir. Her iki cinsiyet birbiri ile karsilastirildiginda ise Alan Oncelikli - Kismen Memnun Tipin o-
ranmnin kadilarda, Toplum Oncelikli - Asirt Memnuniyetsiz Tip ile Egitim Oncelikli - Memnu-
niyetsiz Tipin oranin ise erkeklerde daha ytiksek oldugu goriilmektedir.

50 0 Alan Oncelikli-Kismen
40 4 [ Memnun Tip
30 . o
° O Toplum Oncelikli-Asir1
O\ 20 .
Memnuniyetsiz Tip
10 A : —
0 —— — O Egitim Oncelikli-
kadin (n= 425) erkek (n=320) Memnuniyetsiz Tip

Sekil III. Biyoloji 6gretmen tiplerinin cinsiyete gore dagilimlari

Tiplerin Mezun Olunan Egitim Kurumuna Gore Dagilun

Sekil 4'te Egitim Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin % 36'lik oran ile Toplum Oncelikli - Asir1
Memnuniyetsiz Tipe girdikleri goriilmektedir. Bunu % 33'liik oran ile Alan Oncelikli - Kismen
Memnun Tip ve % 31lik oran ile Egitim Oncelikli - Memnuniyetsiz Tip izlemektedir. Fen Fakiil-
tesi mezunu Sgretmenlerin % 40,9'luk oran ile biiyiik cogunlugu Alan Oncelikli - Kismen
Memnun Tipe girerken, bunu % 34,4’lik oran ile Toplum Oncelikli - Agir1 Memnuniyetsiz Tip
izlemektedir. Egitim Oncelikli - Memnuniyetsiz tipin orani ise bu grupta % 24,7 olup diger iki
tipe gore nispeten daha diigiiktiir. Agtk Ogretim Lisans Tamamlama Mezunu Ogretmenlerin %
41'lik oranla gogunlugu Egitim Oncelikli - Memnuniyetsiz Tipe girmektedir. Bunu oransal ola-
rak % 30,8 ile Alan Oncelikli - Kismen Memnun Tip ve % 28,2 ile Toplum Oncelikli - Asir1
Memnuniyetsiz Tip izlemektedir. Her ti¢ grup birbiri ile karsilastirildiginda ise Alan Oncelikli -
Kismen Memnun Tipin oramnin Fen Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerde, Toplum Oncelikli - Asirt
Memnuniyetsiz Tipin Egitim Fakiiltesi mezunlarinda ve Egitim Oncelikli - Memnuniyetsiz Ti-
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pin oraninin ise Agtk Ogretim Lisans Tamamlama mezunlarmda daha yiiksek oldugu goriil-
mektedir.

O Alan Oncelikli-Kismen

50

40 - Memnun Tip

30 e W
20 | S N ] O Toplum Oncelikli-Asirt

10 -+ S - Memnuniyetsiz Tip

0 ‘ ‘

OEgitim Oncelikli-

Egitim  Fen Fakiiltesi Agik Ogretim Memnuniyetsiz Tip

Fakiiltesi (n=421) (n=42)
(n=305)

Sekil IV. Biyoloji 6gretmen tiplerinin mezun olunan egitim kurumuna gore dagilimlar:

Tartisma ve Oneriler

Biyoloji 6gretmenleri ilk bakista mesleki acidan ayn1 sosyal gruba dahil, toplumun homojen
bir grubu gibi goriinseler de, alanlariyla ilgili tutum, ilgi ve yeterliklerde bireysel farkliliklarm
ortaya cikacagi agiktir. Farkl tutum, ilgi ve yeterliklere sahip 6gretmenlerin dersteki éncelikleri
de farkli olabilmektedir. Buna karsin, bir 6gretim donemi sonunda ayn sinifa devam eden 6g-
rencilerin sahip olmalar1 gereken bilgi ve beceriler aynidir. Bu nedenle 6gretmenlerin tiplerinin
belirlenmesi, onlarmn gerek dersteki davranislar: gerekse dgrenciler {izerine etkilerinin tahmini
agisindan onemlidir.

Bu arastirmada tig biyoloji 6gretmeni tipi tespit edilmistir: Alan Oncelikli - Kismen Mem-
nun Tip, Toplum Oncelikli - Agirt Memnuniyetsiz Tip, Egitim Oncelikli - Memnuniyetsiz Tip.
Belirlenen ti¢ 6gretmen tipinin birbirlerinden en belirgin olarak ayrildiklar1 hususlar “alan”, “e-
gitim” ve “toplum” konularindaki dncelikleridir. Buna karsin her tig tip “mesleki memnuniyet”
boyutunda benzer ozelliklere sahiptir. Derecelendirme farkli olsa da bu {i¢ tipin mesleki acidan
memnun olmadig tespit edilmistir. Neuhaus (2004) ¢alismasinda, Almanya’daki biyoloji 6g-
retmenlerinin % 20’sinin yeniden tercih sanslar1 olsa, baska bir meslek sececeklerini belirlemis-
tir. Randoll (1995) da liselerde calisan farkl: alan 6gretmenleri ile yaptig1 arastirmasinda, benzer
sekilde 6gretmenlerin beste birinin tercih sanslar olsa baska bir meslek tercih edeceklerini orta-
ya ¢ikarmustir. Bu oran bu arastirmacilar tarafindan yiiksek bulunup korkutucu olarak deger-
lendirilmistir. Biz de ise bu oranin % 90 civarinda olusu bu konuda acilen bir takim énlemlerin
ele almip iyilestirmelerin yapilmasmin zorunlulugunu gostermektir.

Ogretmen tiplerinin kideme gére dagilimi incelendiginde, Alan Oncelikli - Kismen Mem-
nun Tipin oraninin 26-30 yil kideme sahip 6gretmenlerde en yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Neuhaus (2004) ise calismasimnda tiplerin yasa gore dagilimini incelemis ve yash 6gretmenlerden
alan oncelikli tipe girenlerin oraninin geng 6gretmenlere gore daha yiiksek oldugunu tespit et-
mistir. Yas ve kidemin dogru orantili oldugu diistiniiliirse, her iki calismanin sonuclar: benzer-
lik gostermektedir. Jirasko (1994) da 90’l1 yillarin basinda Avusturya’da yaptig1 arastirmasinda
okul tiirti ve alandan bagimsiz olarak yasli 6gretmenlerin geng dgretmenlere gore kendilerini
alanda daha yeterli degerlendirdiklerini ortaya koymustur. Kidemi en fazla olan dgretmenler-
de, alan 6nceliginin diger kidem gruplarina gore ¢ok daha belirgin bicimde ortaya ¢ikisinin ne-
denleri bu 6gretmenlerin aldiklar1 egitimden, meslek hayatlarinda uzun yillar icinde edindikleri
tecriibeden vb. kaynaklanabilir. Ancak bu soruya net bir cevabin verilebilmesi icin detayl: aras-
tirmalarm yapilmas: gerekmektedir.
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Yine 26-30 yil kideme sahip ogretmenlerde dikkati ceken diger bir husus, bu 6gretmenlerde
Toplum Oncelikli Tipin oranimn diger kidem gruplarina gére en diisiik olmasidir. Toplum On-
celikli Tip, derste biyoloji ile ilgili giincel toplumsal konularin da islenmesi gerektigi goriisiin-
dedir. Boyle bir yaklasim nispeten yeni olup, derste alan bilgisinin verilmesinin yaninda, konu-
nun ogrencileri, dolayisiyla toplumu ilgilendiren baglantilarimin da islenmesi gerektigini sa-
vunmaktadir (Yaman, 2003). Ornegin, fotosentez konusu islenirken, konunun fizyolojik bir sti-
re¢ olarak aktarilmasinin yaninda sera etkisi ve kiiresel 1smmanin sonuglarmnin anlatilmasi gibi.
26-30 y1l kideme sahip ogretmenlerde Toplumsal Oncelikli Tipin oraninin diisiik olmasinin se-
bebi bu 6gretmenlerin daha klasik bir ders isleme yaklasimina sahip olduklarimn diistindiirmek-
tedir.

Her iki cinsiyetin tiplere gore dagilimmna bakildiginda Alan Oncelikli - Kismen Memnun
Tipin oranimin kadmlarda, Toplum Oncelikli - Asir1 Memnuniyetsiz Tip ile Egitim Oncelikli -
Memnuniyetsiz Tipin oranin ise erkeklerde daha ytiiksek oldugu gortilmustiir. Burada erkek 6g-
retmenlerde memnuniyetsiz ve asirt memnuniyetsiz tiplerin oranimin ytiksekligi ve kadin 6g-
retmenlerde kismen memnun tip oranmin yiiksekligi dikkati cekmektedir. Ogretmenlik meslegi
genellikle bir bayan meslegi olarak goriilmektedir (Esme, Temel, & Kuru, 2003). Erkek 6gret-
menlere gore kadin 6gretmenlerde tespit edilen kismi memnuniyet bu yaklasimdan kaynakla-
nabilir.

Biyoloji 6gretmen tipleri 6gretmenlerin mezun olduklar1 egitim kurumuna gore incelendi-
ginde, Egitim oncelikli tipin oraninin Agik Ogretim Lisans Tamamlama mezunlarinda en yiik-
sek oldugu, bunu Egitim Fakiiltesi mezunlarmin takip ettigi goriilmiistiir. Bu tipin oran1 Fen
Fakiiltesi mezunu 6gretmenlerde en diisiiktiir. Agtk Ogretim Lisans Tamamlama mezunu 6g-
retmenler egitim enstitiisii ve yiiksek 6gretmen okulu mezunu olduklarindan dolay: bu bekle-
nen bir sonuctur. Alan oncelikli tipin orani ise Fen Fakiiltesi mezunlarinda en yiiksek degerde-
dir. Elde edilen bu sonucun bu 6gretmenlerin tiniversite egitimleri esnasinda alan bilgisi mer-
kezli yetistirilmelerinden kaynaklanabilecegi diistintilmektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar dikkate alinarak asagidaki oneriler getirilebilir:

Hizmet i¢i egitim programlarinda tiim 6gretmenlerin bireysel ozellikleri gbz 6niinde bu-
lundurulamayacagindan bu programlar farkli 8gretmen tiplerinin 6zellikleri goz oniinde bu-
lundurularak yapilandirilabilir. Calismanin sonuglarindan yararlanilarak dgretmen tiplerinin
ogrencilerin ilgi, tutum ve basarisini nasil etkiledigine yonelik hipotezlerin sinanacag: deneysel
calismalar yapilabilir. Tespit edilen her ti¢ tip de belirleyici 6zelliklerden bir tanesinin mesleki
memnuniyetsizlik olmas1 dikkat ¢ekicidir. Ogretmenlerin mesleki memnuniyetsizligini gider-
mek egitim ve 6grenci kalitesini dogrudan etkileyeceginden, 6gretmenlerin beklentileri dikkate
almarak bu konuda acilen énlemler alinip, iyilestirmeler yapilmalidir.
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Ek I
Madde 25. Biyoloji deneylerinin teorik olarak anlatilmasi yeterlidir.
Madde 26. lyi bir biyoloji dersi icin laboratuvarda deneysel calismalar yapmak gereklidir.
Madde 33. Ogrenciler derste kendi baslarina deney gelistirebilmelidirler.
Madde 40. Toplumsal konularin islenmedigi biyoloji dersi anlamsizdir.
Madde 41. Biyoloji dersi giinliik yasamda karsilasilan olaylar: esas almalidir.
Madde 45. Biyoloji dersi giincel toplumsal konularm daha iyi anlasiimasina hizmet etmelidir.
Madde 49. Ogrenciyi biyoloji dersine motive etmeye yarayan pek gok seye internetten ulasilabilir.
Madde 56. Biyoloji 6gretmeni oncelikle bransiyla ilgili konularda danisilacak kisi olmalidir.
Madde 66. Ogretme becerisi bir 6gretmen igin bilimsel bilgiden daha nemlidir.
Madde 67. Bir biyoloji 6gretmeni 6ncelikle biyologtur.
Madde 68. Ogretimde yeni seyler denemek bana keyif verir.
Madde 69. Giintimiiz kosullarmda kendime biyoloji 8gretmenligi disinda bir meslek secerdim.
Madde 71. Biyoloji 6gretmeninin ¢alismak zorunda oldugu kosullar iyidir.
Madde 77. Bir biyoloji 6gretmeni 6ncelikli olarak egitimcidir.
Madde 80. Dersin 8gretmene daha keyif vermesi icin 6gretim stirecinde yeni seyler denenmelidir.
Madde 95. Ogretmenlik mesleginin toplumdaki yerinden memnunum.

Madde 96. Okulda 6ncelikle alan bilgisi aktarilmalidir.
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Depression, Test Anxiety and Social Support
among Turkish Students Preparing for the
University Entrance Examination

Universite Secme Sinavina Hazirlanan
Tiirk Ogrencilerde Depresyon,
Sinav Kaygist ve Sosyal Destek

ibrahim YILDIRIM*

Abstract

Problem Statement: Entry to Turkish higher education is highly competitive. High school gradu-
ates gain access to universities based upon their performance on the Student Selection Examina-
tion (SSE) which about two million students take each year. Only 10% of these students are
placed in undergraduate degree programs (excluding distance education programs). Students
commonly start preparing for the exam during their elementary school years. The preparation
often includes attendance to private prepatory schools (dershaneler). Preparation becomes
highly stressful particularly during high school years.

Purpose: The purpose of this to investigate depression, test anxiety and social support of stu-
dents preparing for the SSE and in so doing drawing attention to issues faced by these students.

Methods: A total of 844 students attending to private preparatory schools in the capital city of
Ankara (56% females; 44% males) participated in this study. Beck Depression Inventory (BDI-
1978 Formu), Test Anxiety Inventory (TAE), the Perceived Social Support Scale-Revised (PSSS-
R) and Personal Information Form (developed by the researcher) were used for data collection.
Individuals with scores of 17 or higher on the BDI were considered depressed; 13-16 mildly de-
pressed, and those lower than 12 were regarded as not depressed. Scores of 46 or higher on the
Test Anxiety Inventory were considered high level of test anxiety.

Findings: Data analyses showed that 36% of students were depressed and 42% had high degree
of test anxiety. Depression was more prevalent among females, students with lower levels of
achievement, 11* graders and high school graduates. Level of depression did not differ signifi-
cantly according to the kind of high school attended. Results also showed that depressed stu-
dents scored higher on test anxiety than non-depressed ones. On the contrary, depressed stu-
dents reported lower levels of support from family, friends, and teachers.

Recommendations: Greater prevalence of depression among females is worth further examina-
tion. High schools should develop psycho-educational programs for teachers and families in
order to enhance support for students preparing for the SSE. Teachers and families can be in-
formed about needs of students with lower achievement level. Interventions targeting students’
test anxiety might also alleviate depressive symptoms and improve their achievement levels.
School guidance programs and particularly counseling services can be enriched. Future re-
search can explore other aspects of these students’ functioning including social and develop-
mental issues Studies could also focus on family dynamics of students with depression and
anxiety.

Keywords: High school students, university enterance examination, depression, test anxiety, so-
cial support.

* Hacettepe University, Faculty of Education, Turkey, iyil@hacettepe.edu.tr
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Problem durum: Ttirkiye’de yiiksek 6gretime giris Snemli bir sorundur. Ttirkiye’de tiniversiteler,
Ogrenci Segme Smavi (OSS) ile 6grenci almaktadirlar. Her yil OSS'ye iki milyona yakmn aday
bagvurmakta ve adaylarindan yaklagtk % 10 kadar bir lisans programina (Agik Ogretim haric)
yerlegebilmektedir. Universiteye yerlesebilmek icin, 6grenciler, ilkogretim yillarindan baglaya-
rak OSS’ye hazirlanmakta; okul derslerinin yar sira dershanelere devam etmektedirler. OSS’ye
hazirlik, 6grencilerin lise egitimleri boyunca zorlamali bir stireg olarak devam etmektedir.

Amag: Bu galismanin birinci amact, OSS'ye hazirlanan 6grencilerde, depresyon, smav kaygisi ve
sosyal destegi incelemektir. Ikinci amact ise OSS'nin 6grenciler tizerinde yarattig1 olumsuz etki-
lere dikkat cekmektir.

Yontem: Arastirma kapsamina Ankara merkezinde bulunan sekiz dershaneden 469 (% 56) kiz
ve 375 ( % 44) erkek olmak tizere toplam 844 6grenci alinmustir. Arastirmada, Beck Depresyon
Envanteri (BDI- 1978 Formu), Smav Kaygist Envanteri (SKE), Algilanan Sosyal Destek Olgegi
(ASDO-R) ile arastrmaci tarafindan gelistirilen Ogrenci Kisisel Bilgi Formu kullanlmustr.
BDI'nin kesme puanlari, 17 ve daha fazla puan depresif; 13-16 puan orta diizeyde depresif; 12
ve daha diisiik puan ise depresif olmayan olarak alinmustir. SKE tiim test icin 46 ve daha fazla
puan yiiksek smav kaygisi olarak secilmistir. Veriler, SPSS-11.5 programinda Chi-Square ve t
testi ile analiz edilmistir.

Bulgular: Analiz sonucunda ogrencilerden % 36's1 depressive, % 42'si ise yiiksek smav kaygih bu-
lunmustur. Depresyonun kizlarda, akademik basaris: diistik 6grenciler arasmda, 11. siuf dgrenci-
lerinde ve mezun gruplarda daha yaygn oldugu goriilmiistiir. Lise tiirlerine gore depresyonun
yaygmhgi manidar olarak degismemektedir. Ayrica, depresif olmayan gruba kiyasla depresif grup
daha ytiksek smav kaygih bulunmustur. Yine, depresif olmayan gruba kiyasla depresif grubun ai-
leden, arkadastan ve 6gretmenden daha diistik destek algiladig1 saptanmustir.

Orneriler: Kiz 6grenciler arasinda depresyonun daha yaygin ¢tkmasmin nedenleri incelenebilir.
Ttim lise tiirlerinde 6grencilerin sosyal destek sistemlerini giiclendirmek amactyla 6gretmenlere
ve anne babalara yonelik psiko-egitsel programlarin sunulmasi yararli olabilir. Akademik basa-
nist diistik ogrencilerle 6gretmenlerin daha fazla ilgilenmeleri; ayrica bu konuda anne babalarin
bilinglendirilmeleri yararl olabilir. Yiiksek smav kaygisi azaltmaya yonelik calismalarm ya-
pilmasi, 8grencilerin hem akademik basarilarmn artirilmasi, hem depresyonun yaygmlasmasi-
nin onlenebilmesi icin yararl olabilir. Okul rehberlik servisleri giiclendirilerek psikolojik da-
nisma hizmetleri artirilabilir. Ogrencilerde depresyon ve yiiksek smav kaygist ile birlikte bagka
ne tiir psikolojik, sosyal, gelisimsel sorunlarm oldugu incelenebilir. OSS'ye hazirlanan 6grenci-
lerden yiiksek smav kaygisi yasayan ve depresif belirti gosteren 6grencilerin anne babalar: ince-
lenebilir.

Anahtar Sozciikler: Lise 6grencileri, tiniversite giris smavi, depresyon, sinav kaygis, sosyal destek.

A vast majority of the work force in Turkey consists of graduates of high schools, two-year
four-year colleges. Employment opportunities for individuals with high school diplomas
have been declining. In fact, those with two or four year college education experience difficul-
in finding jobs since the unemployment rate has raised to 11 % in the country (TUIK, 2007).
Although there is no reliable statistics on the number of unemployed university graduates, the

estimated number reaches tens of thousands.

There are four kinds of high schools in Turkey a) science high schools, b) Anatolian high
schools, c) general high schools and d) vocational high schools. Students” success rates in uni-
versity entrance examination vary greatly according to the type of high schools they attend.
Three out of four of science high schools graduates, approximately half of Anatolian high
schools graduates get in 4-5 year college programs. The percentage for general high school

graduates is 5 and for vocational schools is only 1 (OSYM, 2006).
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Students with highest scores on a national exam taken at the end of 8t grade get into science
and Anatolian high schools. Therefore, teachers and parents hold high expectations about gradu-
ates of these schools to succeed in the highly competitive university entrance examination.

Students who attend to general or vocational high schools are those who could not get in
science and Anatolian high schools. In order to encourage graduates of vocational high schools
to pursue higher education in parallel fields, they are given additional points in the university
entrance examination. They are also given the option of attending a parallel two-year college
without any entrance exams. On the other hand, those who finish general high schools do not
have any additional points or educational options other than pursuing college education
through the university entrance examination. In fact, unlike those with vocational high school
diplomas, these students have no vocational training that could provide them any employment
opportunities.

Turkish high school graduates are admitted to university degree programs through the
Student Selection Examination (SSE-Ogrenci Segme Sinavi: OSS). The exam is held by the Cen-
ter for Student Selection and Placement (CSSP-Ogrenci Segme ve Yerlestirme Merkezi: OSYM).
The SSE is a national exam held once a year during the month of June. Some students take the
exams for many years. Preparation for this extremely difficult exam is a highly stressful process
which starts usually from elementary education and continue through high school.

Almost every high school graduate takes the SSE. Students’ placement in higher educa-
tional institutions is done by the CSSP according to their scores on the exam and their choices of
programs. The CSSP reports students’ scores on the exams through mail and the internet. Hav-
ing learned their scores, students fill out forms indicating programs they wish to get in. These
forms are then evaluated by the CSSP and student placement is done. Ninety-four percent of all
Turkish university students attend to state universities while 6 % to private institutions. Follow-
ing the SSE approximately 10 % of the students are placed in bachelor’s degree programs, 10 %
in two-year colleges and 13 % in a university offering distance education (Anadolu University
Open Education Faculty- OEF). This 13 % corresponds to approximately 200 thousand students
a year. Including those placed in distance education, only one third of students who take the
SSE are placed in a higher educational degree programs each year (OSYM, 2006). Students who
choose open university degree programs do so either because they work and cannot attend
school or they have not been able to get in a regular university degree program and wish to
hold a college diploma.

Although last two decades have witnessed a remarkable increase in the number of universi-
ties, Turkish higher educational institutions are no where close to meeting the demand in the
country. Students with the top 10 percentile scores on the SSE are admitted to bachelor’s degree
programs- with exception of distance education (OSYM, 2006). Therefore, students strive to
score in the top 10 percentile to be able to pursue college education that can enhance their
chances for employment. In the year 2007 almost two million students took the exam. Consider-
ing this number scoring within the top 10 % is an extremely difficult task. Majority of students
continue studying year-long for several years in order to acquire a chance for higher education.

Students taking the SSE are not merely new high school graduates. Although the rates vary
each year, approximately 40 % are those newly graduated from high school, 40 % are those who
were not placed in the previous years, 20 % are college students wishing to change their schools
or programs, and about 2 % are college graduate seeking new educational opportunities
(OSYM, 2006; Toker, 1997).

Given the big number of students taking the exam and the scarce spots available at univer-
sities, preparation process is extremely stressful for students and their families. Families pay
considerable amounts of money to increase their children’s chances in making it to college. Ma-
jority of students attend to dershane whose mere function is to prepare students for the com-
petitive national exams (Higher Educational Counsel-YOK, 2007). These institutions have cre-
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ated an enormous sector. Some estimates report 8 billion dollars being spent every year on
exam preparation in Turkey. Senior high school students attend these courses after school and
during the weekends. These courses are highly intensive and require enormous amount of time
and effort. Practical aspects of these students’ daily lives are not easy. For example school, pri-
vate courses and their homes are not always at close proximities. They commonly use public
transportation multiple times a day. In addition to dealing with requirements of their schools
and private courses they deal with remarkable hassles every day of the week (Yildirim, 2004a).
The preparation process is challenging for the families both psychologically and financially. It
burdens family with considerable expenses.

An exam with such importance, difficulty and competition raises concerns about test anxi-
ety. Burns (2004) asserts that a student’s performance on a test is highly influenced by whether
the result will determine passing or failing or admission to a school. Students face pressures
from schools and parents to perform well on exams (McDonald, 2001). If tests determine stu-
dents’ future lives and careers they can be of significant distress (Peleg-Popko, 2004).

Along with distress, students preparing for the SSE might experience high levels test anxi-
ety. Hancock (2001) indicates that students with test anxiety have poorer performance on tests.
Sansgiry, Bhosle and Dutta (2005) found negative correlation between test anxiety and aca-
demic achievement. Working with a high school sample, Yildirim (2000a) found that students’
achievement was significantly predicted by their levels of test anxiety. McDonald (2001) claims
that prevalence of test anxiety increases significantly when high importance is attributed to ex-
aminations. McDonald also notes that test anxiety increases with level of education. Some re-
searchers report higher levels of test anxiety in female students than their male peers (Aysan,
Thompson & Hamarat, 2001; Hong & Karstensson, 2002; Moore, 2006).

Considering their ages and the high pressures of the university entrance exams one could
be concerned about mental health issues among these students. Lee and Larson (2000) identified
psychological and psychosomatic symptoms in similar samples. Parikh Chakraborthy,
Sonawalla, Mehra, Dracos and Fava (2002) report that 21 % of the students had depressive
symptoms. Students with depression had higher scores on anxiety, somatization and anger-
hostility than the non-depressive ones. Ergene and Yildirim (2004), and Yildirim, Ergene and
Munir (2007) found 45 % of Turkish high school seniors having depressive symptoms and 17 %
having moderately depressive symptoms. These researchers also found that female students
were more likely to have depressive symptoms than males. When these numbers are compared
to those of Turkish adults samples (Demiriz, 1990; Saher, 1981; Tekbas, Ceylan, Hamzaoglu &
Hadse, 2003) they appear highly alarming. Mental health issues in students preparing for the
SSE are also evident in these students’ utilization of counselling services in their schools and
private course and in the number of admissions to psychiatric services in hospitals.

Students might be in greater need for support from family, friends and teachers as they go
through the highly stressful process of preparing for the SSE. Social support can function as a
buffer against distress (Jackson & Warren, 2000). Literature on social support consistently em-
phasizes this buffering function (Allen, Ciambrone, & Welch, 2000; Cohen & Wills, 1985; House,
1981; Patterson, 1992). A lack of support might lead to depression in students. Demaray and
Malecki (2002) found a significant negative relationship between depression and support from
parents and peers. Kaltiala-Heine, Rimpela, Rantanen and Laippala’ya (2001) found similar re-
sults. These authors reported that a lack of support from parents, teachers and friends can lead
to higher levels of depressive symptoms among both males and female students.

Therefore, the purpose of this study was twofold. One, it aimed at highlighting the adverse
impact the SSE has on young students. Second, it examines relationships of social support, de-
pression and test anxiety among these students. The study seeks answers to the following spe-
cific questions:
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1. What is the prevalence of depression among students preparing for the SSE?

2. Does prevalence of depression vary according to gender, academic achievement, grade
level and type of high school attended?

3. What is the prevalence of high test anxiety among students preparing for the SSE?

4. Do test anxiety and social support (family, friends and teachers) vary according to pres-
ence or absence of significant depressive symptoms?

Method
Participants

Participants were students attending to eight private preparatory courses (dershane) which
were randomly selected among 232 private courses in the Ankara metropolitan area during the
academic year of 2005-2006. Eight hundred forty four students volunteered to take the surveys
(469 females-56 %; 375 males- 44 %). Hundred seventy seven (21 %) were in 9t grade; 213 (25 %)
in 10% grade; 305 (36 %) in 11t grade and 149 (18 %) were high school graduates. All the stu-
dents were attending the private courses to prepare for the SSE. Students” distribution to types
of high schools was as follows: 203 (24 %) vocational; 181 (21 %) general; 169 (20 %) Anatolian
and 142 (17 %) were from science high schools. Students’ percentages to achievement levels
(GPA) were: 99 (12 %) students had very good (A); 387 (46 %) good (B); 315 (37 %) average (C)
and 43 (5 %) below average grade point averages. All the participants were either attending or
graduates of public high schools and were wishing to get in four-year college degree programs.

Instruments

Beck Depression Inventory (BDI), Test Anxiety Inventory (TAI), Perceived Social Support
Scale-Revised (PSSS-R) and Personal Information Form were used for data collection.

Beck Depression Inventory (BDI). BDI (1978) is 4-point Likert-type scale (0-3) consisted of 21
items assessing depressive symptoms. Higher scores on the BDI indicate higher levels of de-
pressive experiences. The original scale was developed by Beck (1978). Its adaptation to Turkish
was done by Hisli (1988, 1989) who reports reliability coefficients ranging between .74 and .80.
The scale has been widely used with various populations in Turkey.

Test Anxiety Inventory (TAI). The TAI was developed by Spielberger and his colleagues
(1974-1979). It is a Likert-type scale with 20 items. Scores on the TAI can range between 20 and
80, higher scores indicating higher levels of test anxiety. The TAI was adapted to Turkish by
Oner (1990) who reports a KR-20 alpha coefficient of .87 and test re-test reliability coefficients
ranging between .70 and .90.

Perceived Social Support Scale-Revised (PSSS-R). The PSSS-R was used to measure students’
perceived social support from family, friends and teachers. The scale was developed and re-
vised by Yildirim (2004b). The PSSS-R is a 3-point Likert-type scale with 50 items. Higher scores
on the scale indicate higher levels of perceived social support. Yildirim reports alpha reliability
coefficients and test re-test coefficients (rxx) as follows: .93, rx = .91 for the scale; .94, r«w = .89 for
family support (FS);.91, r«x = .85 for friend support (FRS) and .93, r« = .86 for teacher support
(TS). These findings were considered sufficient evidence for the scale’s use with a high school
sample.

Personal Information Form. This form consisting of 16 questions was developed to obtain
demographic information.
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Students grades in Turkish, history, geography, physics, chemistry, biology and mathemat-
ics courses (as indicated in their most recent grade reports at the end of the Fall semester of
2005) were used as indicators of academic achievement.

Procedures

After random selection of eight private courses preparing students for the SSE, their admin-
istrators were contacted during the Spring semester of 2005-2006. Permission of administrators
from these institutions was obtained. Prior to visits to classes, teachers were informed about the
study by the course administrators. Upon arrival at each classroom in the beginning of class
session, students were informed about the study. They were also told that their participation
was voluntary. Then survey packets were distributed to students present in the class session.

Statistical Analysis

Determining depression levels of participants involved review of literature on BDI. A vari-
ety of cut off points of BDI have been used in assigning persons to categories according to their
depressiveness (Hisli, 1988). For example, in a study by Dumont and Provast (1999) who
worked with a sample of 8t and 11t graders using BDI, students were assigned to groups as
follows: scores below nine not depressed; scores between 10 to 15- moderately depressed and 16
or higher as depressed. For the purpose of this study cut off points by Hisli (1988, 1989) and
Dumont and Provast were used. Accordingly, scores higher than 17 were assigned to the de-
pressed group, those between 13 and 16 to the moderately depressed group and scores lower
than 12 were assigned to the not depressed group.

Furthermore, for the purpose of this study moderately depressed and not depressed groups
were combined into not depressed group. Then prevalence of depression was examined. Group
differences were tested with Chi-Square Test. In addition, scores of 46 or higher on the TAI
were considered high as recommended by (Oner, 1990). Scores of depressed and not depressed
groups on test anxiety, family support, friend support and teacher support were examined.
Group means were compared with t tests. For this study .05 was used as the significance level.

Results

In presenting results, first prevalence of depression according to “gender”, “academic
achievement”, “grade level” and “type of high school attended” is discussed. Then, results of
comparisons of depressed and not depressed groups (according to test anxiety, family support,

friend support and teacher support) are presented.

As illustrated in Table 1, 35 % students preparing for the SSE were categorized as de-
pressed. Percentages of depressed students according to gender were 49 for males and 29 for
males. The difference between these two groups was significant (x? (1,n=552) = 10.966, p< 0.001).

Percentages of depressed students according to achievement were; 20 for the group with an
average, 30 for B, 44 for C and 42 for the D average group. Differences between these groups
were significant (x? (3, n=552) = 26.787, p < 0.000).

Prevalence of depression increased significantly with grade level: 25 % of 9t graders were
depressed, 28 of 10t graders, 41 % of seniors and 41 of graduates were in the depressed group.
Prevalence of depression varied significantly according to grade level (x2 (3, n=551) = 20.377, p <
0.000). On the other hand, prevalence of depression did not vary significantly according to type
of high school attended (x2 (3, n=465) = 1.677, p > 0.05).

Findings show that 42 % of students reported high test anxiety.
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Table I

BDI Scores According to Demographic Variables

Variables Not depressed (0-16) Depressed (17-63)
n (%) n (%) x?
Gender
Female 284 60.6 185 394
Male 268 71.5 107 28.5 10.966**

Academic Achievement

A 79 79.8 20 20.2

B 272 70.3 115 29.7

C 176 55.9 139 441 26.787*+*
D 25 58.1 18 419

Grade Level

9th graders 131 74.6 45 254

10t graders 154 723 59 27.7 20.377%**
11t graders 179 58.7 126 413

Graduates 87 58.4 62 41.6

Type of High Schools*

Vocational 136 67.0 67 33.0

General 117 64.6 64 35.4 1.677
Anatolian 111 65.7 58 343

Science 101 71.1 41 28.9

**p <0.001, *** p <0.000 * Excluding the graduates

As illustrated in Table-2 the depressed group (i = 51.578) indicated significantly higher
level of test anxiety than the not depressed group (i = 40.286- t= -13.478, p<.000). Furthermore,
the depressed group reported significantly lower family support (i = 51.267), friend support
(i =32.986) and teacher support (i =42 .883) than the not depressed group.

Table II

Means of Depressed and not Depressed Groups According to Test Anxiety, Family Support, Friend Sup-
port, and Teacher Support

Groups Test Family support Friend sup- Teacher sup-
Anxiety port port
Not depressed
Mean 40.286 54.931 34.798 45.416
N 552 552 552 552
Std.Dev. 10.603 8.056 5.341 8.578
Depressed

Mean 51.578 51.267 32.986 42.883
N 292 292 292 292
Std.Dev. 13.229 8.007 5.854 8.914
t -13.478%* 6.298*** 4.535%** 4.026**

***p <0.000
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Discussion
Below, discussions are presented according to the specific research question addressed.

Prevalence of depression among students preparing for the SSE. Prevalence of depression was 35
% among high school students. This is a considerably high rate of depression. Studies show
various rates for different populations and cultures. Kutner, Fair, and Kutner (1985) found 52 %
of dialysis patients with depressive symptoms. Kaltiala-Heine et al (2001) found 17 % of adoles-
cents between 14 and 16 with depressive symptoms. Parikh et al (2002) report a rate of 21 % of
depression among Indian college students.

Compared to studies with Turkish samples, findings show noticeably high prevalence of
depression among students preparing for the SSE. For instance, findings of Saher (1981) and
Demiriz (1990) show occurrence of depression among Turkish adults at 6, and 14 % respec-
tively. Tekbas et al. (2003) administered BDI to 2910 young men (around age 20) who newly
joined the Turkish Armed Forces. He reports occurrence of depression at a rate of 30 %.

Comparing current results with those of other Turkish samples, students preparing for the
university entrance exam appear to have depressive symptoms to a more alarming degree. As
indicated earlier, the process of preparation for the SSE is a highly stressful and challenging
one. Regardless of how hard students try, it's a competition in which two out of three persons
will lose. There is news about suicides of these students in the media every year following the
exam results. Hundreds of thousands of young persons are faced with a sense of failure. In the
predominantly collectivistic culture of Turkey this sense of failure is often experienced as an
embarrassment in front of peers, teachers and the community. These feelings might be accom-
panied by sense of hopelessness. High school students preparing for the SSE might be under
considerable stress (Burns, 2004; Peleg-Popko, 2004) and pressure from parents and schools
(McDonald, 2001). Limited time for tackling a wide array of difficult topics, heavy work load,
family pressures normative changes and challenges, academic issues at school, issues in roman-
tic relationships and daily hassles of traveling to school, private courses and home (Kanner,
Coyne, Schaeffer, & Lazarus, 1981; Kohn, Lafreniere, & Gurevich, 1990) are some of their
sources of stress. In fact, Dunkley and Blankstein (2000) found relationships between depression
and daily hassles; and between general hassles and academic hassles. Students might not per-
ceive sufficient social support (Demaray & Malecki, 2002; Kaltiala-Heine, et al., 2001). Coupled
with high degrees of stress, a lack of social support might lead to feelings of helplessness and
hopelessness.

Prevalence of depression according to gender, academic achievement, grade level and type of high
school attended. Although depression was considerably prevalent among females and males, fe-
males were more likely to have depression. These findings are parallel to those of Aysan,
Thompson and Hamarat, (2001); Ergene and Yildirim (2004); Hong and Karstensson, (2002);
Moore, (2006); Poli, Barbara, Mara and Gabriele (2003) who also found greater prevalence of
depression in females.

Higher occurrence of depression among females might be attributed to several factors: First,
Turkish female students are overall more successful in the SSE (OSYM, 2006). Females might
feel more pressure while preparing for the exam. Given the patriarchal circumstances of the
mainstream Turkish culture, young female students might find higher education as an urgent
gateway to greater liberties. It is commonly known in Turkey that girls seek higher education as
a way of avoiding being dependent on their future husbands. As such, succeeding in the exam
might be a more urgent matter for females than it might be for males. Attributing such urgency
and importance could be the source of higher degrees of distress and thus depression in fe-
males.

Second, female students are more expected to participate in household chores and have less
personal freedom. For example, they are expected to be home earlier than males. Such circum-
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stances might in fact pose risk for helplessness in young females whether they prepare for ex-
ams or not. Third, female status in the Turkish society has been increasingly improving (Tolan,
1990). This trend could also cause greater pressure in adolescent girls who might have greater
fears of failure than females of previous generations.

There was a significant negative relationship between prevalence of depression and grade
point average. This is not a surprising finding since Turkish students, teachers and families are
extremely focused on achievement. Students with lower achievement might have greater anxie-
ties and hopelessness about succeeding in the SSE. Given their achievement level, teachers and
families might put greater pressures on these individuals. Students” grade point average during
high school is used in calculating their scores on the SSE (C)SYM, 2006). Therefore, in addition to
having likely lower expectations about their academic performance, these students might also
feel less advantageous compared their peers due to their lower grade point average.

Students with lower achievement might be in greater need for teacher support and families.
Perceived social support is associated with higher achievement (Yildirim, 2000a) and might
function as a buffer against depression (Yildirim, 2004a). Causes of these students’ lower
achievement need to be examined. Such work can guide school counselling services in devising
their interventions for improving these students academic performance.

Participants in all grade levels seemed to have considerable prevalence of depression. How-
ever, 11t graders and graduates had higher greater degrees of depression. This finding would
be expected since these two groups are to take the SSE for the year being. In other words, the
time these students have for preparing for the exam is less than that of 9" and 10t graders.
Therefore, these students might experience higher degrees of stress and worries about the exam.
As illustrated in Table 2, students with depression had higher mean on test anxiety. The SSE is
not as much of a pressing issue for the earlier grades (9t and 10%) as it is for the seniors and
graduates who were to take the exam in a few months at the time of their participation to this
study.

Students from different types of high schools did not differ significantly according to preva-
lence of depression. One could interpret this finding as evidence for presence of depression risk
regardless of the type of high school attended. Students from different kinds of high schools
might have different sorts of concerns. As mentioned earlier students from Science and Anato-
lian high schools have greater degree of success in the SSE. These students usually compete for
the best schools in the country. Students from general high schools or vocational schools might
strive toward getting in college while these students, their teachers and families feel greater
pressure for obtaining high scores on the exam. Therefore, students from each type of high
school might experience stress of the exams for different reasons. As such, none of these groups
might experience more or less pressure and thus depressive symptoms.

Examining prevalence of depression only according to gender, academic achievement,
grade level and type of high school attended can provide partial insight into this population’s
experience with depression. Adolescents are in general a risk group for depression. As noted by
Parker and Roy (2001) this risk is greater for adolescents from dysfunctional families, those with
history of sexual abuse and alcohol or substances abuse/use. Familial variables, psychosocial
factors and distressing life events can contribute to onset of depression. For example, significant
psychopathology in one or both parents is one of these factors. Hence, in order to acquire
greater insight in depression experience by students preparing for the SSE, studies need to look
into various other variables.

Test anxiety among depressed and not depressed students. Results showed that the depressed
group of students had higher test anxiety than not depressed group. This finding is inline with
assertions of Lee and Larson (2000) and Parikh et al (2002) who indicate that since individuals
with depression are more pessimistic and experience helplessness they experience higher de-
grees of test anxiety. However, the opposite could be true as well. Students” worries about the
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exam might lead to feelings of hopelessness and helplessness. In addition to the importance at-
tributed to the SSE the process of preparation itself also involves hassles and challenges. Fur-
thermore, despite the extremely hard work students put in preparation for the SSE, by its nature
the process of preparation is an ambiguous one that could lead to worries and helplessness.
Therefore, high school students and graduates preparing for the SSE are in great need for inter-
ventions targeting test anxiety (Ergene, 2003)

Social support among depressed and not depressed students. Findings showed that depressed
students indicated lower levels of social support from family, friends and teachers than their
not depressed peers. This result is parallel to findings of Kaltiala-Heine et al (2001) and De-
maray and Malecki'nin (2002). As emphasized by various researchers such as Allen et al. (2000);
Cohen and Wills, (1985); House, (1981); Jackson and Warren, (2000); and Patterson (1992), social
support can function as a buffer against stress. Current finding is in support of this proposition.
Students dealing with the challenging process of preparing for the SSE might not fight well
against the stressors inherent in this process if they lack of social support. As such, they might
feel greater degrees of helplessness than their peers who perceive teacher support, family and
friends.

Opverall, the findings could be interpreted as evidence that the SSE leads to considerable de-
grees of test anxiety and depressive experiences in Turkish students. They also show that stu-
dents with more depressive symptoms and higher test anxiety are in greater need for social
support.

Given the findings of this study, the following recommendations can be made:

1. Results showed that at least one out three students were depressed. Causes of these
symptoms need further examination. Moreover, along with depression what other mental
health issues these students experience is also worth investigation.

2. Why female students are more likely to experience depression is a question in need of
further inquiries. Psycho-educational programs can enhance teachers” and families’ awareness
about female students” greater need for social support.

3. Given that depression was more common among senior high school students and
graduates with lower academic achievement, school counselling services and educators can
take more proactive roles toward enhancing these students” achievement levels. Intervention
programs for improving study skills and test taking strategies might be useful. Likewise, these
students might benefit from additional tutoring services. Irrespective of type of high schools at-
tended, this group appears in significant need for support. Therefore, intervention programs
geared toward increasing awareness in these students, their families, peers and teachers’ about
their needs could be useful in eliminating this group’s risk for depressive experiences.

4. Depressive students had significantly higher scores on test anxiety. Early detection of
students at risk for test anxiety can be useful. Counselling services can identify these students
and design interventions in eliminating their anxiety. This could in turn improve their achieve-
ment level and at least partially eliminate the risk for depression.

5. Improving students’ support system might protect students against the stress, anxiety
and depression they experience through the preparation process. Interventions geared toward
informing students, families and teachers about social support can be useful for these students.
Furthermore, stress management interventions can be provided by counselling services at
schools and prepatory private courses.

6. Alternative ways of admission to university degree programs can be devised to elimi-
nate debilitating impact of the existing exams. This requires improvement of vocational high
schools as well as enhancement in their employment opportunities to eliminate considerable
numbers of students competing for college entrance.
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7. This study focused on high school students and graduates. On the other hand, as men-
tioned earlier students finishing 8t grade take a similarly competitive national exam which de-
termines the type of high schools they will attend. Therefore, similar studies need to be done
with students in 6%, 7th, and 8t grades. Similarly, cohorts of elementary, high school and college
students can be examined in depth to reach a better understanding of the impacts of these ex-
tremely challenging exams on the youth.

8. In addition to students preparing for the SSE, their families also go through consider-
able distress. Studies can explore experiences of families. Particularly examining families of in-
dividuals with depression and high test anxiety might reveal useful information for educators
and mental health professionals alike. Likewise, students’ relationships with family members
are also worth examination.
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L.LULUSAL EGITIMDE VE PSiKOLOJiDE
OLCME VE DEGERLENDIRME KONGRESI

L. Ulusal Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Kongresi 14 - 16 May1s 2008 ta-
rihlerinde, Olgme ve Degerlendirme Anabilim Dali'min koordinatérliigiinde Ankara Universite-
si Egitim Bilimleri Fakiiltesi'nce Ankara’da gerceklestirilecektir. Kongrenin amaci, 6l¢me ve de-
gerlendirme, psikometri alanlarindaki akademik ¢alismalarin paylasiimasina olanak saglamak,
gelismelere katkida bulunmak ve bu alanlara kamuoyunun dikkatini cekmektir.

Kongrenin resmi dili Tiirkce’dir. Kongre programi kapsaminda; sozlii/poster bildirilere,
atdlye calismalarmna, kurum/yayinevi tanitim masalarina ve kongre gezisine yer verilecektir.

Kongre konu basliklar1 asagidaki gibidir:

o Ogrenci basarisii 6lgme ve degerlendirme

o Ogrenci segme, yerlestirme siirecinde 5lgme ve degerlendirme

e Insan kaynaklar1 yonetiminde lgme ve degerlendirme

o Genis 0Olgekli testler ve degerlendirme

e Arastirma stirecinde 6lgme ve degerlendirme

o Egitimde psikolojik hizmetlerde kullanilan testler ve degerlendirme
o Testler ve etik standartlar

o Farkli bilim alanlarinin egitim stirecinde 6l¢me ve degerlendirme

Kongre Takvimi
4 Ocak 2008 Bildiri genis 6zetlerinin gonderilmesi icin son tarih
15 Subat 2008 Kabul edilen bildirilerin ilan1 i¢in son tarih
22 Subat 2008 Indirimli kayit icin son tarih
4 Nisan 2008 Katilim ticretinin 6denmesi ve konaklama basvurusu i¢in son tarih
14-16 Mayis 2008 Kongre Giinleri

letisim:
Web - http:/ /epod2008.education.ankara.edu.tr

E-mail :epod2008@education.ankara.edu.tr
epod2008@gmail.com
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