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Ozet

Bu makale tniversite Ogrencilerinin  Ogrenim gbrmekte olduklart
akademik c¢evreye entegrasyon diizeylerini belirlemeye c¢alismaktadir.
Ornekleme alti fakiiltedeki 17 béliimden toplam 434 6grenci alinmustir.
Calismada, 6grenciler cinsiyet, alan ve bélimlere gore gruplandiginda
genel akademik ortam, 6gretim elemanlari, akademik danismanlik ve
rehberlik, sinavlar, 6dev ve projeler ve akademik kurallarin uygulanmasi
gibi konularda istatistiksel olarak anlamli farklar bulunmustur.

Anahtar Sozciikler
Universiteler, ogrenciler, akademik etmenler, ve akademik entegrasyon.

©2003, Editim Bilimleri ve Uygnlama, 2, 4), 121-135



122 Universite Ogrencilerinin Akademik Entegrasyonunu Etkileyen Etmenler

FACTORS AFFECTING ACADEMIC INTEGRATION OF
UNIVERSITY STUDENTS

Asst. Prof. Dr. Ahmet Aypay
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Abstract

This study focuses on university students’ integration into the academic
environment they have been currently studying. 434 students selected
from 6 different faculties and 17 disciplines were included as a sample.
The study found significant differences among students regarding
gender, discipline, and departments on academic factors that are being
considered. These factors were academic environment, faculty, academic
advising and guidance, exams, homework and projects, and application
of the academic rules at the university.
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Universities, students, academic factors, and academic integration.
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GIRIS
Universitelerin en temel fonksiyonlarindan biri égretimdir. Ortagagda iiniversi-
telerin ortaya cikis amact 6grenci yetistirmek oldugundan gérevleri yalnizca
Ogretimle sinirliydr.  XX. yiizyilda Gniversitelerin gérevleri arasina yaygin olarak
girmis olan arastirma islevi de Universitelerin en temel islevlerinden biri olmus-
tur. Buna toplumsal degisme ve gelismeyi saglayacak diger gérevler de eklen-
mistir (Kerr, 1982). Ancak, tniversitelerin artan gorevlerine karsin 6gretim islevi
énemini devam ettirmektedir. Ogretim, aragtirmalar sonucu iretilen bilgi biri-
kimi ve kiltiiri yeni kusaklara aktarma amaglarinin yaninda, iyi bir birey ve iyi

bir meslek adami yetistirme, 6grencilere istendik davranislar kazandirma gibi
genel amagclari da icermektedir (Keller, 1983; Pelikan, 1992).

Turkiye’de Universite Ggrencilerinin belirli derslerle ilgili olarak 6grenmelerini,
distinme bigimlerini, stratejilerini, 6l¢me-degerlendirme siireglerini ve akademik
basarilarint yordamaya yonelik arastirmalar bulunmaktadir. Ancak, bu arastir-
malar ¢ogunlukla belirli bir ders ya da konu ile; belirli 6grenci gruplariyla ve
Ogretim elemanlartyla stnirhidir.  Stnirh sayida arastirmada Gniversitelerde viz-
yon gibi genel degerlendirmeler konusunda 6grenci goruslerine bagvurulmustur
(Erdem ve Tanribgen, 2002).

Universitelerde akademik konularla ilgili bu arastirmalar cogunlukla, belirli bir
grup 6grencinin akademik basarilart (Akpinar ve Ustiiner, 1999; Bahar, 2002;
Buyurgan, 2000; Celik 2000; Demircioglu ve Geban, 1996; Giilay ve Ergezen,
2001; Mirici ve Demirel, 1999), 6grenme algy, stil ve tutumlart (Ergiir, 2000),
belirli bir ders ya da kavram konusundaki 6grenme diizeyleri (Erdemir ve diger-
leri, 2000; Eryilmaz ve Tatl, 2000; Oylum ve Duali, 2002; Yirik ve digetleri,
2000), 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlart (Capa ve Cil, 2000; Okgabol ve
digerleri, 2003), okullardaki hizmetlerden beklentileri ve okullardaki uygulamalar
(Kiraz, 2001; Kéroglu ve digerleri, 2000) gibi konulart ¢alisma alani icine almak-
ta ve alan yazinda daha yaygin olarak gériilmektedir. Ogrencilerin kisilik ézel-
likleriyle ilgili ¢alismalar yapilmis olmakla bitrlikte (Aktas, 1997; Gimis, 2000;
ogrenciyle okul arasindaki etkilesimi inceleyen sinirlt sayida arastirma vardir. Bu
aragtirmalar genellikle 6gretimi degerlendirmeye yoneliktir (Basar, 2003).

Diger yandan, 6gretim elemanlariyla ilgili olarak ise, 6gretim elemanlarinin 6gre-
tim islevlerinin hem yoneticiler hem de 6grenciler tarafindan degerlendirilmesi
(Yesiltas ve Oztiirk, 2000), 6gretim elemanlarinin internet kullanimlart (Yigit ve
digerleri, 2000), kullandiklari 6gretim yontemleri (Cakir, 2000) ve pedagojik
formasyon gereksinimleri (Korkut, 1999) gibi konular arastirmacilarin ilgisini
cekmeye baslamistir.

Diinyada ytiksek6gretim alanindaki sorunlar arasinda yer alan 6grencilerin tini-
versitelere akademik ve sosyal entegrasyonlart konusu, ¢ok 6nemli bir arastirma
alanini olusturmaktadir. Ogrencilerin iiniversiteye akademik entegrasyonlart
genel olarak onlarin derslere ilgi duymalart, bagarili olmalari ve okula devamlari-
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nin saglamast bakimindan 6nemlidir. Aksi halde, 6grenci 6grenim hayatina
devam etmeyerek okulunu tamamen terk edebilir. Okulu terk etme, California
Eyaleti Egitim Bakanligy tarafindan séyle tanimlanmaktadir: “...okula kayit olan
her hangi bir 6grencinin mezuniyet 6éncesi ya da resmi programi tamamlamadan
okulu terk etmesi ya da 45 okul giinii i¢inde 6grencinin daha 6nce kayitl oldu-
gu okuldan yazili olarak istedigi notlart ile diger 6zel ya da kamuya baglt bir
okula yasal esdeger bir egitim i¢in kayit olmamast” (Yildirim, 1995, 5.155). Og-
rencinin bitin olumsuz kosullara karsin okulda kalarak 6grenim yasamina de-
vam etmeyi stirdirmesi ise direnme olarak adlandirilir. Okulu terk etme ve
Ogrenime devam etmeye direnme birbirin zit anlamlist olarak kullanidabilmek-
tedir. Okul agisindan Ogrencinin Ggrenimine devam etmesi 6grenciyi okulda
tutma olarak adlandirihir. A.B.D. tniversitelerinde birinci stnifa baslayan her t¢
ogrenciden biri ik ti¢ yiin sonunda bulundugu tniversiteden ayrilmaktadir
(Tinto,1975 ve 1993; Pascarella ve Terenzini, 1991). Bu 6grencilerden bazilar
Ogrenim hayatini tamamen sonlandirirken, digerleri 6grenimlerine bir stire ara
vermekteditler. Dolayistyla, bu grenciler, uzun ve goreli olarak daha rasyonel
kabul edilebilecek bir karar verme siirecinin sonucunda segtikleri egitim kuru-
muna uyum saglayamayarak ayrilmaktadir. Akademik agidan gliclii bireyler icin
bu konu bir sorun olarak goriilmemekle birlikte, 6grencilerin timi icin sadece
akademik giidiilenme ile okullarinda kalmay1 devam ettirmeleri zordur.

Ogtencilerin tiniversiteler arasinda serbestge kaydini aldirarak dolasabildigi ve
tniversite kapilarinda yiiksek diizeyde yigilmalarin olmadigi ilkelerde okula
devam konusu Universite 6grencileri ve ana-babalar icin ¢6ziilmesi gereken bir
sorundur. Bu konu, egitim kurumlart icin de 6nemli bir sorundur. Gelirinin
biiytik bir kismin1 6grenci tcretlerinden saglayan 6zel tniversiteler i¢in bu du-
rum 6nemli bir gelir kaybina yol acmakta, devlet tiniversitelerinde ise ayrilan kit
kaynaklarin etkili ve verimli bir bicimde kullanllamamasi sonucunu dogurmak-
tadir. Ayrica, gelen 6grencileri Gniversitede tutabilmek kurumsal dizeyde bir
kalite gostergesi olarak goriilebilmektedir. Ancak, 6grencilerin yitksekdgretime
girislerinin asirt stnirlandigr Tirkiye gibi tilkelerde bu sorunun boyutlarinin bi-
yukligi veri yoklugu nedeniyle tam olarak bilinememektedir. Ek yerlestirme ile
bir programa yetlestirilen ancak kayit yaptirmayan 6grencilerin yerine yeni 6g-
rencilerin yerlestirilmesini igeren istatistikler vardir. Ancak, bu istatistikler yal-
nizca okula hi¢ kayit yaptirmamus ya da baslamamus 6grencilerden olusmaktadir.

Akademik entegrasyon 6nemli bir etken olmakla bitlikte tek basina yeterli degil-
dir. Akademik entegrasyonun sosyal entegrasyonla desteklenmedigi ve 6grenci-
lerin yagamlarini sosyal c¢evreyle uyumlu bir bicimde strdiiremedikleri
durumlarda Sgrencilerin bir kismi, akademik olarak bagarili olmalarina ragmen
doyum saglayamayabilir ve okuldan ayrilabilir. Ogrenciler okuldan ayrilmasalar
bile akademik olarak kapasitelerini gelistirme olanagt bulmalart zor olacaktr.
Ogrencilerin iiniversitelere akademik ve sosyal entegrasyonlart onlarin yalnizca
bilgili degil aynt zamanda girisimci, kolayca iletisim kurabilen, birlikte is yapma-
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ya alismis, bagkalarinin haklarina saygt duyan demokratik ve toplumsal bireyler
olarak yetismelerine katkida bulunur. Tinto, akademik ve sosyal entegrasyon
kavramlarini, Durkheim’in toplumlarnin isleyisini aciklamak tzere gelistirdigi
normatif ve islevsel entegrasyon kavramlarindan uyarlamistir (Braxton ve diger-
leri, 1997; Pascarella ve Terenzini, 1991). Bunlardan normatif entegrasyon,
topluma uyumu, toplumun normlart ve yaptirimlart ile agtklamaktadir. Islevsel
entegrasyon ise, toplumdaki bireylerin ish6limi sonucu toplumla entegrasyo-
nuna dayalidir.

Ogtrencilerle Giniversiteler arasindaki uyum yada uyumsuzlugu agiklamak igin
soruna farkli bakis acilariyla yaklasan bir ¢ok kuram gelistirilmistir. Bunlar,
psikolojik, sosyolojik, ekonomik, 6rglitsel, ve etkilesimsel kuramlardir. Psikolo-
jik kuramlar, birey-¢cevre uyumunu temel alirlar. Sosyolojik yaklasimlar, Gniver-
siteleri kiigiik ¢apta bir toplum olarak goriirler. Ekonomik yaklasimlar ise, bu
sorunu kararlarin rasyonel olarak alinmasi ve Gniversite egitiminin bireye getire-
cegi maliyet/yarar analizi ile agtklamaya calisirlar. Orgiitsel yaklasimlar, tiniver-
site yonetiminin aldigl karatlarin Sgrenciler tizerindeki olumlu ya da olumsuz
etkilerini incelerler. Etkilesimsel yaklagimlar ise, bu sorunu, 6grencilerin kimlik-
lerini gelistirme slrecinin bir pargast olarak ele alirlar.

Universitelerde akademik kalitenin 6nemli gostergeleri olarak kabul edilen 6g-
renme/dgretme stureci 6gretim elemanlarinin kalitesi, 6gretim elemant basina
disen Ogrenci sayisi, 6grenciye saglanan olanaklar, mezunlarin yerlestirildigi
prestijli meslekler gibi degiskenler kullanilarak kurumsal, ulusal ve uluslararas:
diizeylerde karsilastirmalar yapilabilmektedir. Bu karsilastirmalar icin kullanilan
Olgutler disinda, Gniversitelerde Ogretimi ve Ggretim sirecinin alt boyutlarin
degetlendiren sinirl sayida ¢alisma bulunmaktadir.

Universiteler biiyiidiikce 6gretim ile ilgili aktivitelerin degerlendirilmesi zorlas-
maktadir. Bunun nedeni ise, bolim ve dgrenci sayilari arttikca 6grenci bagarist-
nin béliimlere ve 6gretim elemanlarina gére degisebilmesidir. Universitelerde
Ogretimin degerlendirilmesi birkag farkli yontemle yapilabilmekle beraber, bun-
lar genelde iki kategoride toplanabilmektedir. Birinci tir, i¢ degetlendirmedir.
Bu tiir degerlendirmeler kurum icinde yapilmaktadir. Ikinci tiir degerlendirme-
ler ise, kurum disindan yapilan degerlendirmelerdir. Akreditasyon bu tiir deger-
lendirmelere 6rnek olabilir. I¢ degerlendirmeler arasinda 6gretim elemanlarinin,
akademik kurullarin, yonetimin ve 6grencilerin degerlendirilmesi sayilabilir. Bu
calismada ise, 6grencilerin tiniversitedeki akademik ortami degerlendirmeleri ele
alinmistir.

Arastirma sonuglart bir ¢ok Universitede dersleri ve 6gretim elemanlarint deger-
lendirmek amaciyla kullanilan standart formlarin giivenilir ve gegerli oldugunu
ortaya koymaktadir. Buna gére, 6grenci degerlendirmeleri “iyi 6gretimi” tutarlt
olarak ortaya koymuslardir. Ancak, bu bulgularin farkli alanlarda farkli sonug
verdigini ileri siren ¢alisgmalar da bulunmaktadir (Stark ve Lattuca, 1997).
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Arastirma bulgulari, lisans Ogrencileri agisindan Ogrencilerin tniversitelerine
yonelik akademik algilarinin, Universitelerdeki programlar ve bu programlarin
tiirlerinden daha 6nemli oldugunu ortaya koymaktadir. Ogrencileri giidiileyici
olan, katilima dayali ve farkli deneyimlerle donatilmis akademik ortamlar 6gren-
cilerin 6grenmesinde ve basarisinda genellikle cok 6énemli bir rol oynamaktadir
(Matthews ve digerleri, 1997). Arastirma bulgularindan ¢ikarilabilecek bir so-
nug, Universitelerde 6grenme odakli bir toplum olusturabilmenin ¢cok 6nemli
oldugudur. Bu nedenle, 6grencilerin hem akademik hem de sosyal acidan go-
ruslerinin alinmasinin daha iyi bir 6grenme ortami olusturulmasinda yaratlt ola-
cag1 aciktur.

AMAC

Bu arastrmanin amaci, Tiurkiye’deki bir tniversitenin akademik ortamini bu
Universitede 6grenim goren Ogrencilerin bu konudaki algilarina dayanarak ku-
rumsal dizeyde ortaya koymaktir. Bu aragtirmada, 6grenci yasaminin yalnizca
akademik deneyim ile dogrudan iliskili olan degiskenleri incelenmektedir. Bu
aragtirma ile Turkge alan yazininda kapsamli olarak ele alinmayan bir konunun
bir problem alani olarak ortaya konmast ve béylece bu konunun tanitilmast
amaclanmaktadir.

YONTEM

Arastirma tarama tiriinde bir calismadir. Arastirma verileri, Braxton (1998)
tarafindan gelistirilen veri toplama aracinin Tirkee’ye uyatlanarak ¢evrilmesi ve
secilen 6grenci gruplarinca doldurulmast yoluyla elde edilmistir. Veri toplama
aracinin gorinis gecerligi icin 6gretim elemanlarindan uzman goriisti alinmistir.
Bunun sonucu bazi sorular veri toplama aracindan cikarilmistir. Yap1 gecerligi
i¢in faktor analizi kullanilmustir. Faktor analizi sonucu 6z degerleri 1’den biytik
ve faktdr yukleri .30 Gzerindeki sorular alinmustir.

Verilerin analizinde betimsel istatistiklere ek olarak, t-testi ve varyans analizi
kullantlmistir.  FaktSr analizi sonuglart kullaniarak, genel akademik deneyim,
Ogretim elemanlari, akademik danismanlik ve rehberlik, dersler, sinavlar, 6dev
ve projeler, akademik kurallarin uygulanmasi, ve akademik entegrasyon diizeyi
degiskenleri olusturulmustur. Veri toplama aract soru ve ifadelerinde 414 (1=
hi¢bir zaman, 4= c¢ok sik) ve 5’ (1= kesinlikle gelmeyecegim, 5= kesinlikle
gelecegim) likert tipi 6lgek kullanilmugtir.

Bu faktorlerin glivenirligini test etmek icin Cronbach Alfa ictutarlilik katsayilar:
45 ve uzeri olanlar bitlestirilerek degiskenler olusturulmugtur. Olusturulan bu
degiskenlerin ictutarhiliklart sirastyla asagidaki gibi bulunmustur: Genel akademik
deneyim (.65), Ogretim elemanlari (72), akademik danigmanlik ve rehberlik
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(.67), detsler (.72), sinavlar (.45), 6dev ve projeler (.70), akademik ve sosyal ku-
rallarin uygulanmasi (.46). Son olarak, akademik entegrasyon endeksi ad1 verilen
ve akademik entegrasyon diizeyini belirlemek tizere sorulan 3 sorunun giivenir-
lik testi (91) yapildiktan sonra analizlere baslanmustir. Akademik entegrasyon
degiskeni, 1. sinifin ikinci dénemindeki 6grencilerin ileriki yillarda ayni iniversi-
tede 6grenim gérmeyi ne diizeyde istedikleriyle ilgili sorulart icermektedir.

Verilerin Toplanmasi

Bir ders saati icinde 6gretim elemanlarindan izin alinarak, 6grencilere arastirma-
nin 6nemi agiklandiktan sonra veri toplama aract dagitilmis ve eksiksiz doldur-
malarit istenmistir. Bunun miimkiin olmadigt durumlarda ise, 6grencilerden veri
toplama aracint ders saati disinda doldurmalari istenmigtir. Ogtencilerden anket
formlatina isim yazmalart istenmigtir. Bu, 6grencileri uzun dénemde izleyebil-
mek i¢cin yapdmis ve kendilerine bu bilgilerin yalnizca bilimsel amagclarla kullani-
lacagi ve isimlerinin aragtirmacida gizli kalacagt belirtilmistir.

Orneklem

Bu calisgmaya 2001-2002 egitim-6gretim yilinda Turkiye’deki bir devlet Gniver-
sitesine bagh ti¢ temel bilimler ve ti¢ sosyal bilimler olmak tizere toplam alt:
fakiiltedeki 17 bolimde 6grenim gbren toplam 434 6grenci katilmustir,  Aras-
tirmaya dahil edilen tniversitedeki 6 fakilte (Egitim Fakiiltesi, Fen-Edebiyat
Fakdltesi, Mihendislik Fakultesi, Saglik Hizmetleri Yiksek Okulu, Iktisadi ve
Idari Bilimler Fakiiltesi ve Ilahiyat Fakiiltesi) amach olarak secilmistir. Fakiilte-
ler secildikten sonra bolimler yansiz olarak secilmislerdir. Ornekleme iliskin
ayrintih bilgiler Cizelge 1 ve 2’de sunulmustur.

Aragtirmaya katillan 6grenciler Bilgisayar Mithendisligi, Ebelik, Hemsirelik, Fi-
zik, Matematik, Kimya, Tarih, Tktisat, Tlahiyat, Edebiyat Ogretmenligi, Yabanct
Dil Ogretmenligi, Sinif Ogretmenligi, Okul Oncesi Egitim, Resim-Is, ve Tirkce
Ogretmenligi béliimleri birinci sinif lisans égrencileridir. Orneklem segiminde
disiplinler arasi farkliliklarin etkisini kontrol etmek amaciyla Biglan’ i (1973)
stniflamasi temel alinmistit.

Ornekleme alinan ogrencilerin % 30’u erkek, % 59’u kadindur. Ogrencﬂerin %
171 ise cinsiyetlerini belirtmemislerdir. Cizelge 4 ise, 6grencilerin 6grenim gor-
dikleri bilim alanlarina gére dagilimlarini gostermektedir.

Ogrencilerin 6grenim gordiikleri fakiltelere gore dagilimi ise séyledir. Egitim
Fakiiltesi 6grencileri 6rneklemin % 60in1 olusturmaktadir. Universitenin en
fazla &grencisi olan fakiilte bu fakiltedir. Egitim Fakiltesini % 17 ile Fen-
Edebiyat Fakiltesi 6grencileri izlemektedir. Saghk Yiksek Okulu.6grencileri
6rneklemin % 13”int, Mihendislik Fakiltesi 6grencileri % 5’ini olustururken,
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Iktisadi-idari Bilimler Fakiiltesi 6grencileri % 2,5’unu, Ilahiyat Fakiiltesi 6grenci-
leri 6rneklemdeki 6grencilerin % 2‘sini olusturmaktadir.

Ogrencilerin bolimlere gore dagilimlarn incelendiginde, Ornekleme en fazla
sayida 6grenci Tiurkce 6gretmenligi, okul Oncesi egitimi 6gretmenligi ve mate-
matik bolimlerinden girerken; en az Sgrenci ise, yaklastk %1’lik orant ile Fizik
béliminden olmustur. Cizelge 2’de gorildugi gibi, 6grencilerin % 6571 sosyal
bilimler ve sanat dallarindan, % 351 ise saglik, fen ve miihendislik alanlarindan
gelmektedir.

Cizelge 1. Odrencilerin biliimlere gire dagilm

Baliin Frekans  Yiigde — Toplam Yiizde
1 | Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 32 7.4 7,4
2 | Yabanci Dil 20 4.6 12,0
3 | Resim-ig Ogretmenligi 32 6,2 18,2
4 | Ebelik 29 6,7 249
5 | Hemsirelik 27 6,2 31,2
6 | Ilahiyat 8 1,8 33,0
7 | Fizik 4 ,09 33,9
8 | iktisat 11 2,5 36,5
9 | Okul Oncesi Ogretmenligi 44 10,1 46,7
10 | Muzik 15 34 50,1
11 | Sinif Ogretmenligi 20 4,6 54,7
12 | Matematik 40 9,2 64,0
13 | Kimya 30 6,9 70,9
14 | Bilgisayar Mithendisligi 22 5,1 76,0
15 | Edebiyat Ogretmenligi 32 7,4 83,4
16 | Yabanci Dil (Ing,) Ogretmenligi 21 48 88,2
17 | Turkee ()gretmenhgi 51 11,7 99,5

Bilinmeyen 2 ,05 100,0

Toplam 433 99,5

Genel Toplam 435 100,0

Bu calismanin yalnizca bir Gniversitede yapilmast ictutarlik ve dis gegerlik ile
ilgili soru isaretlerine yol agabilir. Bu ¢alismanin verileri birden ¢ok tiniversitede
toplanmus olsaydi kuskusuz hem ictutarlik hem de dis gecerlik acisindan daha iyi
olabilirdi. Ancak, burada vurgulanmasi gereken, bu tiir arastirmalarin éncelikle
tniversitelerin akademik ve sosyal ortamlarini kurumsal diizeyde iyilestirmek
icin yapimalaridir. Amerika Birlesik Devletleri’'nde bu amagcla, tniversiteler
biinyesinde 6zel olarak veri toplayan ve calisma yapan kurumsal arastirma bi-
rimleri bulunmaktadir. Diinyada bir ¢ok yerde tGniversitelerin bilimsel 6zerklik-
lerinin yaninda mali Gzerklige sahip olmalarinin da bir sonucu olarak bu
calismalar Universite yonetimlerine kurumsal karar verme kolayligi saglar. Her
Giniversitenin bir gérev bildirgesi vardir. Universiteler bu acidan farklilasmakta-
dirlar. Bu nedenle, 6grencilerin akademik cevreye uyumlart kurumsal dizeyde
degerlendirilerek kurumlarin amagclarina ne derecede ulagtiklart belitlenebilir.
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Cizelge 2. Odrencilerin bilim dallarina gire dagilim

Bilim Dals Frekans  Yiizde  Toplam Yiizde
Sosyal Bilimler ve Sanat Alanlari 283 65.1 65.1
Saglik, Fen ve Mithendislik Alanlari 152 34.9 100.0
Toplam 435 100.0

Ayrica, alan yazindaki arastirmalar incelendiginde, gOrilmektedir ki yazarin
bilgisi dahilinde bu ¢alisma bu konuda yapilan ilk ¢alismadir. Bu nedenle, bu
calismanin Oncelikle daha kii¢tik bir 6lgekte (bir iniversitede) gerceklestirilmesi
daha anlamhdir. Bu amagla ¢alismada, Light, Singer ve Millett (1990) tarafindan
Onerilen timdengelim ya da timevarim yontemleri kullanilarak belirli bir hipo-
tez test edilmemekte, var olan durum ortaya konmaya ve tzerinde calisilabilecek
hipotezler ortaya cikarilmaya calisitimaktadir. Bu nedenle, boyle bir ¢alismayi bir
cok universitede ya da tlke capinda yapmadan Once, bir tiniversitede gercekles-
tirip, eger varsa cksiklikleri ortaya ¢tkarip bu eksiklikleri giderdikten sonra tlke
capinda temsil yeterligi bulunan bir Orneklem kullanilmasi planlanmaktadur.
Boyle calismalarda daha fazla bilgi toplayabilmek genelleme ile ilgili sorunlardan
daha 6nemli goriilebilmektedir.

Verilerin Analizi

Veri analizinde 6grenciler bireysel degiskenlere, alanlarina ve fakiltelerine gore
gruplanarak 6grenci goriislerinin yukarida verilen degiskenler acisindan anlaml
bir bi¢cimde farklilasip farklilasmadiklarina bakidmistir.  Arastirmada 6grenci
gorislerinde uzun dénemdeki degisimi inceleyebilmek icin 6grencilerin bélim
ve numaralarinin istenmesi ve anketin uzun olmast gibi nedenlerle bazi sorular
ogrenciler tarafindan yanitsiz birakilmistir. Bu veri kayiplarinin sonuclart etkile-
yip etkilemedigini gérmek icin Tabachnick ve Fidell (1996)’in 6nerdigi kayip
degetlerin yerine o degiskenlerin aritmetik ortalamasi konularak analizler yeni-
den yapilmigtir. Ancak, gruplar arasinda daha énce kayiplan dikkate almadan
yapilan analizlerle ayn1 degiskenlerde ve ayni dizeylerde anlaml farklar bulun-
mustur. Sonug¢ olarak, arastirmadaki veri kayiplarinin analize alinmamasinin
arastirma sonuglarint sistematik bir bicimde etkilemedigi sonucuna varidmistir.

BULGULAR

Bu bolimde 6grencilerin 6grenim gordikleri kurumda asagida sunulan degis-
kenlere iliskin gériislerinin cinsiyet ve 6grenim gordiikleri genel alan tiiriine gore
farkldagip farkldasmadigy t-testi kullanilarak; fakultelere ve bolumlere gore 6g-
rencilerin yukarida anmilan degiskenlere iliskin gorislerinde farklilasma olup ol-
madig1 ise varyans analizi kullanilarak kargilastirdmistir. Bu degiskenler: Genel
akademik deneyim, 6gretim elemanlari, akademik damigsmanlk ve rehberlik,
dersler, smavlar, 6dev ve projeler ve akademik kurallarin uygulanmasidir.  So-
nuglar Cizelgeler biciminde sunulmus ve sirasiyla yorumlanmustir.
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Cizelge 3. Cinsiyet agisindan idrenci goviislerinin kargilastirilmase

Degisken Cinsiyet N } A sd t P
Genel Akademik Erkek 113 25479 5182 308 349 .72
Deneyim Kiz 197 25677 4553

Ogretim Elemanlart Erkek 100 22174 4739 265  ,831 40

Kiz 167  2,1703 ,4331
Akademik Danigmanlik Erkek 116  2,6256 ,6636 315 1,444 .15

ve Rehberlik Kiz 201 2,7427 ;7134

Dersler Erkek 112 2,1217 ,5789 319 ,607 .54
Kiz 209  2,1621 ,5638

Sinavlar Erkek 106  1,9542 ,5533 312 1,939 .05
Kiz 208  2,0673 ,4526

Odev ve Projeler Erkek 115 11,8304 7191 345 2,253 .02
Kiz 232 20216 7556

Akademik Kurallarin Erkek 126 2,9266 ,6596 358 2,302 .02

Uygulanmast Kiz 234 31830 1,1792

Cizelge 3’te akademik ortama iliskin t-testi sonuglart sunulmustur. Bu test so-
nuglarina gore erkek ve kiz 6grenciler arasinda sinavlara, 6dev ve projelere, ve
akademik kurallarin uygulanmasina iligkin degiskenlerde anlamli farklar bulun-
mustur. Ogrenciler arasinda cinsiyet acisindan karsilastirldiginda, genel akade-
mik deneyim, 6gretim elemanlari, akademik danismanlik ve rehberlik ve derslere
ilislin anlamlt bir fark bulunmamustir.

Kiz 6grenciler Gniversitelerini aralarinda istatistiksel olarak anlamli fark bulunan
sinavlar, 6devler ve projeler ve akademik kurallarin uygulanmasina iliskin degis-
kenler agisindan erkek 6grencilere gére daha olumlu degerlendirmektedirler.
Kiz 6grenciler sinavlart (x=2.06) erkek 6grencilere (x=1,95) gére daha olumlu
(t=1,94, p<.05) degerlendirmektedirler. Kiz 6grenciler (x=2.20) 6dev ve proje-
leri erkeklere gore (x=1.83) daha olumlu (t=2,25, p<.02) degerlendirmektedir-
ler.  Kiz &grenciler (x=3,18) akademik kurallarin uygulanmasint erkek
ogrencilere gore (x=2,92) daha olumlu (t=2,30, p<.05) degerlendirmektedirler.

Cizelge 4. Ogrencilerin G3renim girdiikleri genel bilim dallarina gire karsilastirimast.

Degisken Bilim Dals N X K} sd tp

Genel Akademik Sosyal ve Sanat Dallart 227 25954 5064 342 2,16 .03
Deneyim Saglik, Fen ve Mithendislik 117 24744 4613

Ogretim Elemanlart Sosyal ve Sanat Dallart 191 22135 4476 293 1,86 .06
Saglik, Fen ve Mihendislik 104 2,1137 4283

Akademik Danismanlik Sosyal ve Sanat Dallart 231 27322 7393 355 1,22 .22
ve Rehberlik Saglik, Fen ve Mihendislik 126 2,6383 ,6124

Dersler Sosyal ve Sanat Dallari 234 21480 ,5868 355 27 .79
Saglik, Fen ve Mithendislik 123 2,1311 5274

Sinavlar Sosyal ve Sanat Dallari 226 2,0126 ,5043 351 1,99 .04
Saglik, Fen ve Mihendislik 127 2,1226  ,4842

Odev ve Projeler Sosyal ve Sanat Dallart 254 19587 ,7232 386 1,65 .28
Saglik, Fen ve Muhendislik 134 2,0448 8191

Akademik Kurallarin Sosyal ve Sanat Dallart 266 3,1250 1,1282 404 1,13 .25
Uygulanmast Saglik, Fen ve Mihendislik 140 3,0054 7312
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Cizelge 4'te 6grenciler 6grenim gordikleri genel bilim dallarina gére (alan tiirle-
ti) karsilastilmistir.  Ogrenciler genel olarak sosyal bilimler ve sanat dallars;
saglik, fen ve mihendislik bilimleri olmak tizere baslica iki gruba ayrilmis ve
gorisleri karsilastirilmistir. Buna gore, farklt alanlarda 6grenim géren dgrenciler
arasinda genel akademik deneyim ve sinavlara iliskin gorislerinde anlamlt farkli-
lasma bulunmaktadir. Sosyal bilimler ve sanat dallarindaki 6grenciler (x=2,59)
genel akademik deneyimi saglik, fen ve mithendislik alanlarindaki 6grencilere
(x=2,47) gore daha olumlu olarak degerlendirmektedirler (t=2,16, p<.05). Sos-
yal bilimler ve sanat dallarindaki 6grenciler (x=2,12) sinavlart saglik, fen ve mi-
hendislik alanlarindaki 6grencilere  (x=2,01) gbre daha olumlu olarak
degerlendirmekteditler (t=1,99, p<.05). Sosyal bilimler ve sanat alanlarindaki
6grencilerle saglik, fen ve mithendislik alanlarindaki 6grenciler arasinda 6gretim
elemanlarina, akademik danismanlik ve rehberlik, dersler, 6devler ve projeler ve
akademik kurallarin uygulanmasina iligkin goriisleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunamamustir.

Cizelge 5. Ogrencilerin idrenim giordiikleri biliimlere gire karsilastirimast.

Degisken Varyansin Kareler sd Kareler F p Farklar
Kaynag Toplam: Ortalamast
Genel Gruplararast 4.939 16 31
Akademik Gruplarici 78.839 327 2 4 1,280 .20
Deneyim Toplam 83.779 340 )
Gruplararast 6.107 16 Y.Dil - Hemsirelik
Ogretim .. .382 Y.Dil. - Sinif Og.
Elemanlarr | CTOPIASH SLass. - 2m 186 2055 01 Y.Dil. - Bilg. Miih.
Toplam 57545 293 Y.Dil. - Y.Dil(2)
Akademik Gruplararast 11.204 16 70
Danismanlik | Gruplarigi 161.814 339 '47 1,749 .10
ve Rehberlik | Toplam 173.108 355 ]
Gruplararast 10.499 16 656
Dersler Gruplarici 103.220 339 ‘305 2,513 .006 Y.Dil - Y.Dil (2)
Toplam 113.821 355 "
Gruplararast 8.057 16 . R
. .504 Sosyal Bil. - Edebiyat Ogr.
Sinavlar Gruplarici 79.657 335 238 2,118 .008 Sosyal Bil. - Yab.Dil
Toplam 87.714 351
“ Gruplararast 25.221 16 Sosyal Bil. - Tktisat
Odeverve | o olarici 194451 369 2% 2991 000  Sosyal Bl - Edebiyat Og.
Projeler . 527 ’ . =
Toplam 219.672 385 Sosyal Bil. - Y. Dil (2)
Akademik Gruplararasi 16.818 16 1.051
Kurallarin Gruplarigi 396.057 388 1 '021 1,030 42
Uygulanmast | Toplam 412.875 404 )

Cizelge 5te Ogrencilerin 6grenim gordiikleri boliimlere goére karsilastirilmast
sonugclart verilmistir. Buna gére boliimler temel alindiginda, 6grencilerin Ggre-
tim elemanlari, dersler, sinavlar, 6dev ve projeler konusundaki goriisleri anlamli
farklilk gOstermektedir. Varyans analizi sonuclart 6grencilerin bélimleri temel
alindiginda, 6gretim elemanlar1 hakkindaki goriisleri anlamh bir bicimde farkli-
lasmaktadir  (F=2,055, p<.01). Ogrencilerin gériisleri ayrica, derslere
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F 16339y =2,153, p<.01), sinavlara (F 16 -335) =2,118, p<.01), 6dev ve projele-
re gore (F 5359y =2,991, p<.001) anlamli bir bicimde farklilagmaktadir. Bo-

lamler arast farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak icin yapilan Tukey
testi sonuglarina gore, 6gretim elemanlart hakkindaki farklar Yabanct Dil-
Hemsirelik, Yabanct Dil- Sinif Ogretmenligi, Yabanct Dil-Bilgisayar Mithendis-
ligi, ve iki farkli yabanct dil bélumleri (Yabanct Dil-Yabanct Dil (2)) arasindadir.
Derslerle ilgili farklar, yalnizca yabanct dil bolimleri arasinda (Yabanct Dil-
Yabanct Dil (2)) olurken; sinavlara iliskin farklar, Sosyal Bilgiler Boélumleri ile
Edebiyat ve Yabanca Dil Bélumleri arasinda (Sosyal Bilgiler-Edebiyat-
Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler-Yabanct Dil); édev ve projelere iliskin farklar,
Sosyal Bilgiler ile Iktisat, Edebiyat ve Yabanci Dil (Sosyal Bilgiler-Iktisat, Sosyal
Bilgiler-Edebiyat Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler-Yabanct Dil (2)) béliimleri ara-
sinda olmaktadir.

Cizelge 6. Ogrencilerin Ggrenim girdiikleri genel alanlara gire akademik entegrasyon

diizeylerinin kargilastirilmasi
Degisken Bilim Dal: N X A sd ’ P
Akademik Sosyal Bilim ve 197 44061 9273 292 3.219 .001

Entegrasyon | Sanat Dallar
Diizeyi Saglik, Fen ve Mihendislik 97 4,0103  1,0934

Cizelge 6’de goriildiighi gibi hem sosyal bilimler ve sanat alanlarindaki 6grenciler
hem de saglik, fen, ve muihendislik alanlarindaki 6grenciler genel olarak tGniver-
siteye olan akademik entegrasyon diizeylerinin ytksek oldugunu belirtmislerdir
(sirastyla x=4.40 ve x=4.01). Ancak, saglk, fen ve mihendislik alanlarinda
Ogrenim goren Ogrencilerin sosyal bilim ve sanat alanlarinda 6grenim goren
Ogrencilere gbre universiteye akademik olarak daha yiksek diizeyde entegre
olduklart ~ goriillmektedir. Ogrenci gériisleri bélim  ve fakiiltelere gore
gruplanarak akademik entegrasyon duzeyi agisindan karsilastirlmis ancak, ista-
tistiksel olarak anlaml bir fark bulunamamistir.

SONUC VE ONERILER

Erkek 6grenciler ile kiz 6grencilerin goriisleri sinavlar, 6dev ve projeler ve aka-
demik kurallarin uygulanmast konularinda farklilasmaktadir. Kiz 6grenciler
genel olarak, Universitenin 6l¢me ve degerlendirme streci konusunda erkek
ogrencilere gére daha olumlu diisiinmektedirler.

Sosyal ve sanat alanlarinda 6grenim gbren Ggrencilerin Universitedeki genel
akademik deneyim konusundaki gorisleri daha olumlu iken; saglik fen ve mi-
hendislik alanlarindaki 6grencilerin ise, sinavlar konusundaki gorisleri daha
olumludur. Bu bulgu, temel bilim alanlarinda yapilan sinavlarin sosyal bilimler-
de yapilanlara gére daha az yoruma dayali, standartlasmis ve 6znel degerlendir-
meye daha az yer verilen bir 6zellige sahip olmalarindan kaynaklanmus olabilir.
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Boliimler acisindan bakildiginda belirli bir yabanct dil programindaki (bu prog-
ram adi gizlilik acisindan yalnizca yabanct dil olarak verilmistir) 6grencilerin
gorisleri diger bolim 6grencilerine gére 6gretim elemanlart, dersler ve sinavlar
konusunda daha olumlu olmalari ile farklilasmaktadir. Bu bolim 6gretim ele-
manlarinin biyiik cogunlukla yabanct olmasinin bu farklilasmada etkili oldugu
distintlebilir. Bu bélimde ¢ok sayida yabanci 6gretim elemant olmast 6gretim
elemant basina disen 6grenci saysini diger boliimlere gére daha iyi bir duruma
getirmektedir. Bu durumun 6gretim elemanlarinin 6grencilerle daha yakindan
iliski kurmalarina yol act@g distinilebilir. Sonug olarak, bu durum sonuglarda
gozlenen farkliliklara yol agabilir. Gergek nedenin ortaya cikarilmasi icin ayrica
arastirma yapilmast gerekmektedir.

Diger yandan, boliimlere gore gruplandiginda 6grenci gorisleri sinavlar, 6dev
ve projeler degiskenlerine gére anlamli bir bicimde farklilagmaktadir. Bu farkli-
lasma, sosyal bilgiler programi, edebiyat ve yabanct dil programlart arasindadir.
Yabanct dil programinin farklilasmasi konusuna daha 6nce deginilmisti. Ancak,
sosyal bilgiler bolimi 6grencilerinin diger sosyal alanlar (iktisat, edebiyat ve
yabanct dil - Ingilizce) ile anlamli bir bigimde farklilagmast ilging bir bulgudur.
Bu farklilasmanin nedeninin ortaya ¢ikarilmasi i¢in bu boélumlerle ilgili daha
fazla arastirma yapilmasi gerekmektedir.

Akademik entegrasyon endeksi 6lcek bilgileri dikkate alindiginda, 6grencilerin
genel olarak, yiksek diizeyde entegrasyon konusunda goris belirttikleri goriil-
mektedir. Ancak, bu bulgu,6grenciler agisindan yatay gecis yoluyla kurum degis-
tirmenin ¢ok smurh olmast (baska bir kuruma ge¢me olasiiginin yok denecek
kadar az olmast) ve ileride yapilacak izleme amaciyla grencilerin isimlerinin
alinmasi gibi nedenlerden etkilenmis olabilir.

Universitelerin 6grencileri tizerinde ne tiir etkilerinin bulundugunun daha detay-
Ii olarak incelenmesi i¢in uzun dénemli, sistematik ve tlke ¢apinda 6grenci ya-
samini ctkileyen sosyal etkenleri de igine alan c¢aligmalar yapilmasi
gerekmektedir. Bu konuya OSYM énciiliik edebilir ve belirli ddnemlerde verile-
ri toplayarak aragtirmacilarin kullanimina acabilir. B&ylece, bu konudaki bilgi ve
bulgular 6grencilerin tniversite ortamina daha iyl uyum saglamasi ve 6grenme-
lerinin daha iyi olmasina yardimct olabilir. Yéntem acisindan ise, belirli hipotez-
lerin test edilmesi ve ¢oklu regresyon, yol analizi, dogrulayict faktér analizi gibi
ileri istatistiksel yontemler kullanilarak nedensel iliskilerin incelenmesinin yararli
olacagt aciktir.
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Ozet

Bu calismada, bir devlet Gniversitesinde gérev yapan 6gretim iyelerinin
arastirma strecine iliskin etik olmayan davranislar konusundaki goriisleri
arastirtlmistir. Bu amacla hazirlanan 26 maddeden olusan anket, toplam
70 6gretim uyesine internet ortaminda uygulanmustir. Ankette yer alan
toplam 26 davramusin her biri icin A) etik olup olmadigi, B) kendileri
tarafindan gosterilip gOsterilmedigi ve C) meslektaglar1 tarafindan
gosterilip gosterilmedigi  sorulmaktadir. Akademisyenlerin  tamami 6
davranist etik bulmamiglardir. Bunlar “verileri uydurma, arastirma
verilerini degistirme, kendisine aykirt gelen verileri yok etme, arastirma
yontemi hakkinda yanlis bilgi verme, asirma, projeye katkist olmayan
kisileri arastirma projesine ortak yazar olarak ekleme” davranislaridir.
Cogunluk tarafindan etik bulunmayan davranis sayist 14’tir. Meslektaglar
ile yapilan tartismalarda ortaya ¢ikan gorusleri aragtirmasinda temel alma
davranigt ve ayni aragtirmayt birden fazla toplantida sunma davranigt
digerlerine gore bir par¢a daha etik bulunmugtur. Bundan daha fazla bir
yuzde ile etik bulunan davranisa rastlanmamistir. Akademisyenler etik
olmayan davranislart, meslektaslarindan daha az  g6sterdiklerini
distinmektedirler. Etik olmayan davraniglara neden olan faktérler,
akademisyenlerin  gérislerine gore Dbilimsel  yetersizlik, arastirma
ortaminin uygun olmayssi, kolaya kagma, denetim eksikligi, fazla yayin
baskisi, psikolojik sorunlar, etik komitelerinin yetersizligi ve arastirma
etigi konusundaki yetersizlikler olmustur.

Anahtar Sozciikler

Bilimsel yaniltma, akademik arastirmacilarin arastirma etigi, etik olmayan
arastirma davranist.

©2003, Editim Bilimleri ve Uygulama, 2, 4), 137-151
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Abstract

In this research, views of academicians in a state university on unethical
behaviours in carrying out research was studied. A questionnaire
covering 26 items was prepared and applied to 70 academicians via
internet. For each one of the 26 behaviours, the participants were asked:
a) whether it is unethical, b) whether it is done by themselves ¢) whether
any colleagues of them have done it. All of the academicians agreed that
six attitudes were unethical. These are “fabrication of data, falsification
of data, to ignore contrary data, to give wrong information on the
methodology of research, plagiarism, to add names of coauthors to a
research project who didn’t contribute to the project”. The number of
behaivours that were not found ethical by the majority is 14. The
behaviour of using ideas that come out in discussions with collegues and
to present the same research in more than one meeting have been found
relatively ethical compared to the other behaviours. There was no
behaviour that was found ethical with a percentage of higher than this
percentage. Academicians thought that they display unethical behaivours
less than their colleagues. Factors that cause unethical behaviors
according to views of academicians are incapacity in scientific
knowledge, insufficiency of working area, to prefer easiest way, lack of
control, pressure of publishing many essays, psychological problems,
inadequateness of ethics committees and insufficient knowledge of
research ethics.

Keywords
Scientific misconduct, research ethics of academic researchers, unethical
research behavior.
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GIRIS

Bilimsel arastirmanin tim evrelerinde, arastirmanin tasarlanmasindan, verilerin
toplanmasina, bulgularin ortaya ¢tkmasina ve sonuglarin yayimlanmasina kadar
etik sorunlarla karsilasiimaktadir. Bunlarin arastirmact diristligi, yansizhigy,
ctkarsizhigt ile ¢6zlimlenmesi istenir, ancak arastirma silirecinde aragtirmacinin
gOsterdigi etik olmayan davranslar géze carpmaktadir. Etik olmayan davranis-
lar, bilim adaminin duriist olmasina ragmen ¢alisma sirasinda ortaya cikabilecek
yanlis davranislart oldugu gibi, disiplinsiz (dikkatsiz ya da 6zensiz) bir calisma-
nin sonunda yaptigt yanls davraniglart da olabilir. Bunun disinda kasitl olarak
ortaya ¢ikan yalan sdyleme veya aldatma olarak ifade edilen kusurlu davranislar
da, etik olmayan davranislar arasinda ele alinmaktadir. Amerika Birlesik Devlet-
leri Saglik Bakanligt Saglik ve Insan Servisleri Bélimii 1989’da bu tiir etik dist
davranislart su sekilde tanimlamaktadir: “Bilimsel bir ortam icinde arastirmanin
amagclanmasi, tasarimi, iletilmesi veya rapor edilmesi icin genel olarak kabul
edilen kurallardan ciddi bir gsekilde sapma; yalan sdyleme ve uydurma
(fabrication); tahrif veya taklit etme veya degistirme (falsifacition); asirmacilik
(plagiarism) veya benzer uygulamalara bilimde etik disi, uygunsuz ya da kusurlu
davrans (scientific misconduct, fraud) denir” (akt. TUBA, 2002). Bir arastirma
projesinin hazirlanmasindan sonuglarin yayinlanmasina kadar gortlen ve etige
aykirt kabul edilebilecek davranss tiirleri agagida verilmektedir:

Bilimde Etik Olmayan Davrams Tiirleri

Disiplinsiz Aragtirma (Sloppy Research). Arastirmacinin iyi niyetli olmasina ragmen,
arastirmasinin planlanmasi, yontem se¢imi, bu yéntemleri uygulamasi, verileri
analiz etmesi ve bulgulart yorumlamast asamasinda gdsterdigi bilmeden yaptigi
yanlslardir (Kansu, 1994; TUBA, 2002).

Yinelenen Yaym (Duplikasyon). Yinelenen yayin, aynt arastirma sonuclarinin birden
cok dergiye yollanarak yayinlanmasi anlamina gelir (TUBA, 2002).

Dilimleme (Salamizasyon). Dilimleme (Least publishable units) bir arastirmanin
gereksiz olarak, arastirmanin bitiinligint bozacak sekilde ve uygun olmayan
bigimde béliinerek ya da biraz degistirilerek pek cok dergide parcalara ayrlarak
yayinlanmasidir (Noyanalpan ve Bergin, 2001).

Sabtecilik, Saptirma, Carpitma veya Aldatmaca (falsification). Arastirma verilerinin
kasith  olarak  degistirilmesi, catpitma, veriler Uzerinde istatistiksel
manipulasyonlarin yapilmast veya veriler arasindan sadece isine gelenlerin seci-
lip, sonuglart bakimindan hipotezine uygun olmayanlarin atilmast (cooking) gibi
yolsuzluklardir (Batuhan, 1994; TUBA, 2002).

Uydnrmacilsk (Fabrication, Dry Lab, Desk Research). Varolmayan bilgilerin yoktan
var edilmesi (fabrication), arastirmada bulunmayan verilerin tretilmesi, kuru
laboratuarcilik (dry labbing) ya da masa bagi arastirma (desk research) olarak
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bilinir. Arastirmaci, hi¢ arastrma yapmadan yapmus gibi davranmakta ya da
Oylesine toplanmis verileri ¢ok uygun veriler gibi gosterip bilimsel bir makale
yazabilmektedir (Kansu, 1994; TUBA, 2002).

Agirmacilik (Plagiarism). Asirma ya da intihal bir arastirmacinin, bir bagka kisinin
calismasini, kaynak gostermeden kendi ¢alismast gibi 6ne stirmesidir (Gordon,
Simmons ve Wynn, 1999). Bir yazar tarafindan bir eserin kopya edilmesi, yeni-
den diizenlenmesi ve orijinal bir ¢alisma gibi sunulmasi, tamamen agirma olarak
bilinir. Kitabin timintn ya da bir béliimtntn alinmast olabilecegi gibi bir ma-
kalenin aynen alinip kaynak gostermeden kullantlmasidir. Kismi agirma ise kisa-
ca bir bagkasina ait fikirlerini, disincelerini ya da paragraflarini kaynak
gOstermeden arastirmactnin kendine mal etmesidir.

Bilimsel arastirma yapan arastirmacinin gosterdigi arastirma davranisi, Chubin
tarafindan “normal” ve “etik dist” arastirma davranslari olarak siniflandirilmis-
tir (akt. Dotterweich ve Garrison, 1998).

Cizelge 1. Bir arastirmact tarafindan gosterilen normal ve etif dis: davraniglar

“NORMAL” Arastirma Davranist

“ETIK DISI” Arastirma Davranist

URETIM

Fikir olugturma
Veri toplama
Veri analizi

Verilerin, analizin ve yorumlatin i¢
saglamasint yapma

Astrma/kendine mal etme

Uydurma, yoktan var etme (“kuru laboratuarcilik”)
Sisleme, gézlemleri oldugundan farkli gbsterme
“trimming’”

Kendini aldatma

RAPORLASTIRMA

Bilgi se¢imi ve sunumu

Yanlis anlatim (konuyu saptirma) ve sunus yapmama
(atlama, sadece isine gelenleri bildirme “cooking”,
alintilarin kaynagi belirtiimeden verilmesi)

YAYILMA

On baskimin dagitilmast
(mektuplasmalarin, telefon
konusmalarinin ve konferanslarin)
Yayin i¢in sunus/yayinlama
Snerisinde bulunma

Yazma siireci

Yayinlama (diizeltilmis baskiy
iceren)

Onaylanmamis veya yanlis nitelikli calismalar

Bagkasina ait verilerin izinsiz yayinini ya da veri
korsanciligt yaparak yazarin ayni zamanda pek ¢ok
dergiye sunumda bulunmasi ve elestirmeni aldatmas:
Uydurma alintilarla veya kendi distinceleri ile stsleyerek
editére ham veriler sunma

Veri kaynaklariyla, anonim elestirel gériislerle ve mali
kaynakla ilgili okuyucuya bilgi vermeme

DEGERLENDIRME

Cogaltma/ tekzip

Uygulama /egitim

Yazarin ham veriler tizerine olan iddialarinin gecersiz
olmasina ve rapor edilen yéntem veya yorum tzerindeki
stiiphelere ragmen hakemin sessiz kalmast
Okuyucuya karst 6zensizlik veya bilimsel makalenin
iceriklerinin yanlis aktarilmast
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Bu etik dist davraniglara eklenebilecek diger davransslar ise; desteklenerek yiiri-
tilen calisgmalarin sonuglarini iceren sunum ve yayinlarda destek veren kurum
veya kurulus destegini belirtmemek, arastirma ve makalede ortak arastirict ve
yazarlarin yazili goris birligi olmadan, arastirmada ve makalede aktif katkist
bulunanlarin isimlerini ¢tkartmak veya yazarlikla bagdasamayacak katki nedeniy-
le yeni yazar(lar) eklemek veya yazar siralamasini degistirmek gibi davranslar
olabilir.

Bilimsel Yaniltma Nedenleri

Bilimsel yaniltmaya neden olabilecek pek ¢ok faktér vardir. Chubin bilimsel
yaniltmanin nedenleri olarak asagidaki noktalar1 belirtmektedir  (akt.
Dotterweich ve Garrison, 1998):

e psikopati (bir tiir ruh hastaligy)

e dizginlenemeyen kariyer hirsi

e devletten fon almak icin bir yaris halinde olmak

e hakemlik sisteminin bagarisizligt

e  yayin baskisy, bir eser yayinlama zorunlulugu

e  dikkatsizlik, disiplinsizlik

e sorusturma eksikligi, dikkatli bir inceleme sisteminin olmamasi

Bunlarin disinda, bilimsel aragtirma egitiminin ve disiplininin verilmemesi, bi-
limsel aragtirma etiginin Ogretilmemesi bir baska neden olarak verilebilir
(TUBA, 2002). Kansu (1994) yetersiz arastirma egitimi, fazla yayin yapma dii-
stincesi, yiksek yer edinme ya da yitkselme hirst ve parasal kazang¢ hirst gibi
benzer nedenlerden s6z etmektedir.

Arastirmacilarin Etik Sorumluluklan

Arastirmacilarin  dikkat etmesi gereken standartlar American Psychological
Association, APA (1982) tarafindan acik¢a belirtilmektedir: Arastirmacinin, bir
arastirmayt planlarken onun etik kabul edilebilirliginin dikkatli bir degerlendir-
mesini yapma sorumlulugu vardir. Katitimecilarin haklarint korumalidir. Arastir-
maya katilan deneklerin riskli olup olmadiginin gozetilmesi aragtirmact icin
birinci derecede etik sorundur. Katilimeilarla, her birinin yikimlilik ve sorum-
luluklarini agtk olarak belirten bir anlasma yapmalidir. Katillimeilar, arastirmanin
herhangi bir asamasinda cekilebilme 6zglirligiine sahiptir. Aragtirma sirasinda
ortaya cikabilecek her tlr zarardan, katilanlart korumalidir. Katithmeilar hakkin-
da edinilen bilgiler gizli tutulmalidir. Arastirmacilar belirtilen bu noktalarda bi-
lin¢li olmak zorundadir (Kimmel, 1996).
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Literatiirde etik olmayan davranislarla ilgili olarak, akademisyenlere y&nelik
calismalara rastlanmistir. Lafleur (1987), arastirmacilarin sahip olmast gereken
etik standartlar tizerinde durmus ve katthmecilarin hakki, given, arastirma bulgu-
larinin tam ve agtk bir bicimde sunma, 6n yargilardan arinik olma, verilerin kul-
lanimi, mesleki sorumluluk gibi konulardan s6z etmistir. Gordon (1983) ise,
iletisim alaninda, arastirmacilarin arastirmalarda aldatma konusuna yonelik tu-
tumlarini 6l¢mek icin bir tutum 6lcedi gelistirmistir. Engle ve Smith (1990), 700
akademisyenin arastirma, seyahat, dis isler, yaymncilar ve 6grenciler arast iligkiler
konusunda 29 etik olmayan davranisa yonelik tutumlarini belirlemistir. Tlgi ko-
nusu olan aragtirma ile ilgili olarak, asirma ve arastirma verilerini bozma en etik
olmayan davranslar olarak saptanmistir. Dotterweich ve Garrison (1998) islet-
me alanindaki akademik arastirmacilarinin arastirma etigi tizerine bir calisma
yapmuslardir. Isletme alanina iliskin arastirma etigi ile ilgili on bir konuda (verile-
rin islenmesi, gizlilik, asirma, grup calismalart gibi) cevaplayicilarin goriisleri
alinmigtir. Cevaplayicilarin % 95’inden fazlasi, verileri degistirme (saptirma),
gizliligi bozma, uygun olmayan verileri gbz ardi etme, asirma ve ortak yazarl
calismalarda bazilarina kredi vermekte basarisiz olma gibi davranislarin etk
olmadigint séylemislerdir. Etik bulunan iki davranis ise, herkesin katkida bulun-
dugu ¢ok yazarl calismalar ve ayni verileri kullanarak birden fazla makale yazma
davraniglart olmustur.

Aragtirma yolsuzlugu ve bilimsel saptirma bilimsel toplum i¢in ilgi konusu ol-
malidir. Arastirma etiginin ihlal edilmesi, 6gretim mesleginin dirtstliiging han-
gi alan olursa olsun yok edecektir. Yukarida belirtilen aykirt davranislar, bazen
kabul goérebilecegi gibi, bazen de bazi disiplinlerde bazi kisilerce kabul gérme-
mektedir. Bu arastirma, bir devlet iiniversitesinde, degisik alanlarda gbrev yapan
akademisyenlerin arastirma etigi konusunda goriigleri ve uygulamalart tzerine-
dir. Ayrica bu akademik cevrede, etik olmayan uygulamalarin ne kadar varoldu-
gunu Ogrenmektir. Bunun yani sira etik olmayan davranislarin nedenleri ve
onlenebilmest icin gereken 6nerilerin neler oldugu tzerinde durulmaktadir.

YONTEM

Akademisyenlerin arastirma etigi konusunda tutumlarini inceleyen tarama ti-
rindeki bu arastirma icin asagida ¢alisma grubu ve uygulama, veri toplama araci
ve verilerin analizi anlatilmaktadir.

Calisma Grubu ve Uygulama

Arastirmanin evreni olarak Ankara’da bir devlet Gniversitesinde (arastirilan ko-
nunun hassas olmast nedeni ile isim verilmemektedir) gérev yapan tiim 6gretim
elemanlart alinmistir. Calisma icin hazirlanmis olan 6lgme aracinin tim evrene
internet ortaminda ulagtirilmast hedef olarak alinmis, Rektorlik Bilgi Islem
Merkezi’nin katkilart ile 2001-2002 6gretim yili, bahar déneminde uygulanmustir.
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Ikinci bir duyuru da yapilmasina ragmen, ancak sadece 70 kisiden yanit alina-
bilmistir. Anketin e-mail adresi olan pek cok kisiye ulastigt diisintlmekte, ancak
akademisyenlerin interneti kullanmamis ya da yanit vermek istememis olmala-
rindan dolay1 geri doniis oraninin distik oldugu sanilmaktadir. Bu nedenle an-
cak evrenin % 10’una ulagilabilmistir. Ankete cevap veren akademisyenlerin
cinsiyete gore dagilimina bakildiginda, 32 kadin (% 45.7) ve 38 erkek (% 54.3)
oldugu gorilmektedir. Akademisyenlerin unvana gore dagilimi incelendiginde,
profesorler 33 (% 47.14), dogentler 21 (% 30) ve yardime1 dogentler ise 16 (%
22.806) kisidir.

Veri Toplama Araci

Bu ¢alismada, arastirma etigi ile ilgili davraniglart iceren bir 6l¢me aract gelisti-
rilmistir. Ele alinan davraniglarin ilgili oldugu bazi konular, verilerin islenmesi,
agirma, ¢ok yazarl calismalar, gizlilik, sunum ve raporlastirma gibi konular ol-
mustur. Oncelikle, cevaplayicilara bu davransslarin etik olup olmadigt sorulmus-
tur. Tkinci olarak, bu tiir davranslari/faaliyetleri kisisel olarak gosterip
gostermedikleri sorulmustur. Son olarak ise, meslektaslarinin bu davranislari
gOsterip gostermedikleri konusunda gorisleri alinmigtir. Hazirlanan anket, uz-
man gorisi alinarak, anlasilmayan ya da yanlis yorumlara neden olabilecek dav-
ranslar Uzerinde tartismis ve son hali verilerek 26 davranis lzerinde karar
kilinmustir.

Anketin A kisminda, verilen davranglarin etik olup olmadigt (etik/etik degil) ele
alinmistir. Burada toplam 26 maddenin yer aldigi anketin Cronbach Alfa Giive-
nirlik Katsayist .784 olarak bulunmustur. Anketin B kisminda, bu davraniglarin
kendileri tarafindan gosterilip gosterilmedigi sorulmaktadir. Bu kisim icin Alfa
Givenirlik Katsayist .810 olarak bulunmusgtur. Anketin C kisminda ise, davra-
nislarin meslektaglar tarafindan gosterilip gosterilmedigi sorulmustur. Toplam
26 madde i¢in Cronbach Alfa Guvenirlik Katsayis1 .920 olarak hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Ankette yer alan toplam 26 davranisin her biti icin A) etik olup olmadigi, B)
kendileri ve C) meslektaslart tarafindan gosterilip gésterilmedigi sorulmaktadir.
Her davranis icin, A kisminda akademisyenlerin bu davranisi etik bulma ytizde-
leri, B kisminda bu davranist gésterme ylizdeleri ve C kisminda ise meslektasla-
rinin bu davramst gosterme yuzdeleri hesaplanmigtir. Ayrica her kisim igin
akademisyenlerin cinsiyet ve unvan degiskenleri acisindan bu davranislar arasin-
da iliskinin bulunup bulunmadig1 ki kare bagimsizlik testi ile analiz edilmistir.
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BULGULAR

Aragtirma etigi anketinde bulunan 26 davranis Cizelge 2’de siralanmistir. Bu
tablonun A siitununda, katilimeilarin bu davranist etik bulduklarina ait ytizdeler
verilmistir. Cizelge 2’nin diger B ve C siitununda ise sirastyla bu davranist uygu-
lamalarina ait yizdeler ve meslektaslarinin bu davranslart gosterdiklerine ait
yuzdeler verilmektedi.

Cizelge 2. Akademisyenterin yirmi alt arastirma etigi ile ilgili davranssiar konusunda
(a) goriiglers, (b) nygnlamalar: ve (c) meslektaglarma iliskin algilar:

A B C
Etik Davranislart Meslektaslart
Madde Davranslar Bulanlarin =~ G6sterdim Tarafindan
No K Yizdesi Diyenlerin Gosterildigine
(%) Yiizdesi (%)  Tliskin Yiizde (%)
1 Verileri uydurma 0 0 33.9
2 Aragtirma verilerini degistirme 0 0 36.2
3 Meslektaslatt ile yapilan tartismalarda ortaya ¢ikan 63.2 30.4 73.8
fikirleri arastirmasinda temel alma
4 Gizlilige iliskin verilen sézleri ihlal etme 4.3 0 18.2
5 Kendisine aykir1 gelen vetileri yok etme 0 4.3 28.6
6 Aragtirma yontemi hakkinda yanlis bilgi verme 0 0 22.2
7 Aragtirma vertilerinin analizinde bilingli olarak 1.5 0 31.5
uygun olmayan bir istatistiksel teknik kullanma
8 Guvenirligi ve gecerligi belirlenmemis bir 6l¢me 22.4 15.2 44.4
aracint kullanma
9 Aragtirma yontemini eksik raporlastirarak tekrar 4.3 4.5 39.9
edilebilmesini imkansizlagtirma
10 Bulgulart rapor etmede yanl davranma (sadece en 1.4 7.4 429
iyi sonuglart rapor etme gibi.)
11 Kaynak gostermeden alint: yapma (asirma) 0 2.9 60.7
12 | Ayni verileri kullanarak birden fazla makale yazma 33.3 23.5 71.2
13 Kisileri katilima zorlama 7.5 6.2 31.4
14 | Arastirma raporunda atifta bulunmadig1 eserleri 15.2 13.8 60.0
kaynakcaya koyma
15 Projeye katkisi olmayan kisileri aragtirma projesine 0 18.8 69.5
ortak yazar olarak ekleme
16 | Aymi arastirma makalesini birden fazla dergide 21.7 11.6 66.7
yayinlatma
17 Arastirma sonuglarint ¢arpitarak verme 1.4 0 30.9
18 Katilimcilara gizlice deneysel islem uygulama 2.9 6.0 21.2
19 | Arastirmanin katilimciya zarar verebilecek 16.4 6.1 19.6
sonuglarint gizleme
20 Arastirmanin sonuglandirilmasinda katkist olan 7.2 8.7 58.9
kisilere raporda ya da yayinda yer vermeme
21 Aynt aragtirmayt birden fazla toplantida sunma 60.3 43.5 82.0
22 Baska aragtirmacilarin verilerini izni olmadan 7.4 7.4 44.2
kullanma
23 Aragtirmanin amacini gizleme 4.4 2.9 22.4
24 | Yazarindan izin almadan bir makaleyi terciime 13.8 15.2 50.0
ederek yayinlama
25 Bir bagkasina ait olan bir 6l¢me aracini izin 10.3 9.0 49.1
almadan kullanma
26 Basgkalarina ait ¢alismalarin rapor edilmesinde segici 22.4 21.5 58.0
olma (destekler nitelikte olanlara yer verme gibi.)
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a) Akademisyenlerin arastirma siirecine iliskin etik ile ilgili davranisiar konusundafki goriis-
Jeri:

Cizelge 2 incelendiginde, cevaplayicilarin tamaminin 6 davranist etik bulmadig
gorilmektedir. Bunlar verileri uydurma (M1), arastirma verilerini degistirme
(M2), kendisine aykirt gelen verileri yok etme (M5), arastirma yontemi hakkinda
yanlis bilgi verme (MO), kaynak gostermeden alint yapma /agirma (M11), proje-
ye katkist olmayan kisileri arastirma projesine ortak yazar olarak ekleme (M15)
davraniglanidir. Cevaplayicilarin tamami olmasa da, % 92.5-98.6 arasinda bir
grup ise M4, M7, M9, M10, M13, M17, M18, M20, M22, M23 davranislarin etik
bulmamiglardir. Bu durumda, bu davranslart etik bulanlarin ytzdesi 1.4 ile 7.5
arasinda degismektedir. m14, m19, m24, m25 davranislar icin etik bulmayan
grubun yilizdesi 83.6 ve 89.7 arasindadir. Yani bu davranslari etik bulanlar %
10.3 ile 16.4 arasinda degismektedit.

Meslektaslari ile yapilan tartismalarda ortaya cikan fikirleri arastirmasinda temel
alma (M3) davranist (% 63.2) ve aynt arastirmayt birden fazla toplantida sunma
(M21) davranist (% 60.3) digerlerine gore bir par¢a daha etik bulunmustur.
Bundan daha fazla bir yizde ile etik bulunan davranisa rastlanmamustir.

Ayni verileri kullanarak birden fazla makale yazma (M12) davranist ise % 33.3
bir cogunlukla etik bulunmaktadir. Guvenitligi ve gecerligi belitflenmemis bir
6lgme aracini kullanma (MS8) ve baskalarina ait ¢aligmalarin rapor edilmesinde
secici olma (destekler nitelikte olanlara yer verme gibi.) (M26) davranislart %
22.41ik bir grup icin etik bulunmustur. Aynt arastirma makalesini birden fazla
dergide yayinlatma (M16) davranist % 21.7’lik bir grup igin etiktir.

Etik ile ilgili olarak 26 davraniga verilen yanitlarin cinsiyete gore degisip degis-
medigi, ki kare bagimsizlik testi ile analiz edilmistir. 3 nolu davranis “meslektas-
lar1 ile yapilan tartismalarda ortaya ¢ikan fikirleri arastirmasinda temel alma”
davranisinin etik olup olmadigi konusunda ki kare testi, (3?>= 4.045, p= 0.044)
cinsiyete gbre.05 diizeyinde anlamli ¢ikmustir. Bu davranist, erkeklerin % 73.7si
etik bulurken, kadinlarin % 50’si etik bulmustur. 8 nolu “glivenirligi ve gecerligi
belirlenmemis bir 6l¢me aracini kullanma”, davranisinin etik olup olmadigs cin-
siyete gore (2 =5.364, p=0.021) anlamli ¢tkmustir. Erkeklerin % 33.3’1, kadinla-
rin ise % 9.7’si etik bulmuslardir. 21 nolu “ayni arastirmayt birden fazla
toplantida sunma” davranisinin etik olup olmadig, cinsiyete gore anlamli cik-
mustir (%2 =5.45, p=0.02). Erkeklerin % 73’1, kadinlarin ise % 45.2’si etik bul-
muslardir. Sadece 3 nolu “meslektaslart ile yapilan tartismalarda ortaya cikan
tikirleri arastirmasinda temel alma” davranisinin etik olup olmadigi, unvana gore
anlamlt ¢tkmistir (}2= 7.32, p= 0.026). Profesérlerin % 51.5’1, dogentlerin %
65’1 ve yardimct dogentlerin ise % 92.9’u bu davranist etik bulmuslardir.
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b) Akademisyenlerin arastirma siirecine iliskin etif ile ilgili davransslar konusundaki uygn-
lamalare:

Bu kisimda akademisyenlerin 26 davranist gosterip gostermedikleri konusunda
gorisleri incelenmistir. Aynt arastirmayi birden fazla toplantida sunma davranigt
en biyik ytizde ile (% 43.5) birinci siradadir. Meslektaslart ile yapilan tartisma-
larda ortaya ¢ikan gorlsleri arastirmasinda temel alma davransinin, akademis-
yenlerin % 30.4’4 tarafindan gosterildigi gérilmistiir.

Ayni verileri kullanarak birden fazla makale yazma davranisi % 23.5’luk grup
tarafindan gosterilmektedir. Bagkalarina ait calismalarin rapor edilmesinde segici
olma (destekler nitelikte olanlara yer verme gibi.) davranist da benzer bir yiizde-
lik grup (% 21.5) tarafindan gosterilmektedir. Diger davraniglarin gosterilmesine
ait yizdeler oldukea dustiktur.

“Meslektaslart ile yapilan tartismalarda ortaya c¢ikan goriisleri arastirmasinda
temel alma” davranisint kendilerinin gbstetip géstermedigi sorulmus, sonuglar
((*=8.172, p=0.004) cinsiyete gore anlamli ¢tkmustir. Erkeklerin % 44.7’si, ka-
dinlarin ise % 12.9’u bu davranist gésterdigini séylemektedir. 20 nolu “arastir-
manin sonuglandirlmasinda katkist olan kigilere raporda ya da yayinda yer
vermeme” davranisinin kendileri tarafindan gosterilip gosterilmedigi, cinsiyete
gore anlaml ¢tkmustir (ki kare testinin sayiltdarn karsilanamadigindan, Fischer
testine gore p= 0.027). Erkeklerin % 16.2°si gosterdim derken, kadinlar i¢in bu
ylzde sifirdir.

Bu kisimda higbir davranis unvana gore farklilik géstermemistir.

¢) Akademisyenterin arastirma siirecine iliskin etik ile ilgili davraniglar konusundaki mes-
lektaglarma iliskin algilar:

Ayni arastirmayt birden fazla toplantida sunma (% 82) davranisinin meslektas-
larca gésterildigine iligkin yiizde en buytktir. Bunlart sirast ile meslektaglart ile
yapilan tartismalarda ortaya ctkan goriisleri arastirmasinda temel alma (% 73.8)
ve aynt verileri kullanarak birden fazla makale yazma (% 71.2) davranislart izle-
mektedir. % 60-69.5 arasindaki buyik bir cogunluk ise kaynak gbstermeden
alintt yapma (agirma), arastirma raporunda atifta bulunmadigt eserleri kaynakea-
ya koyma, projeye katkisi olmayan kisileri aragtirma projesine ortak yazar olarak
ekleme ve ayni aragtirma makalesini birden fazla dergide yayinlatma davranigla-
rinin meslektaslar tarafindan gosterildigini séylemislerdir. % 58 gibi bir ¢cogun-
luk ise bagkalarina ait calismalarin rapor edilmesinde segici olma (destekler
nitelikte olanlara yer verme gibi.) ve arastirmanin sonuglandirilmasinda katkist
olan kisilere raporda ya da yayinda yer vermeme davranslarini géstermislerdir.

“Arastirma verilerini degistirme” davranisinin meslektaslar tarafindan gosteri-

lip gosterilmedigi, unvana gore anlamlt ¢tkmistir (32=6.46, p= 0.039). Profesér-
lerin % 56.5%1, dogentlerin % 25’1 ve yardimct dogentlerin ise % 21.4’4 bu
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davranisin meslektaslari tarafindan gosterildigini séylemislerdir. 5 nolu davranis
“kendisine aykirt gelen verileri yok etme” davranisinin meslektaslari tarafindan
goOsterilip gosterilmedigi, unvana gbre anlamli gtkmustir (32=6.73, p= 0.035).
Profesérlerin % 47.81, dogentlerin % 15.8’1 ve yardimei dogentlerin ise % 15.4G
bu davranisin meslektaglart tarafindan gosterildigi goristindedir. 20 nolu “aras-
tirmanin sonuglandirilmasinda katkisi olan kisilere raporda ya da yayinda yer
vermeme” davramginin meslektaglart tarafindan gosterilip gésterilmedigi, unva-
na gbre anlaml ctkmustir (%2=6.14, p= 0.047). Profesorlerin % 70.81, dogentle-
rin % 66.7’si ve yardimct dogentlerin ise % 30.8’i bu davranisin meslektaslari
tarafindan gésterildigi goriisiindedir.

Bu kisimdaki davranislarda, cinsiyet etkili bir faktor olarak bulunmamustir.

Ankette acik uglu sorulara da yer verilmistir. Bunlardan birisi olan “Sizce aka-
demisyenler arasinda arastirma etiginin ihlali ne kadar yaygindir?” sorusuna
verilen yanitlar, ¢cok az icin % 22.9, ara sira % 37.1 ve oldukea stk % 40 olarak
dagilmaktadur.

Bu ankette akademisyenlere sorulan diger bir soru ise “Etik olmayan davranisla-
rin gosterilmesinin nedenleri nedir?” olmustur. Verilen yamtlar incelenerek bir-
kag boyutta toplanmaya calistlmustur:

e Bilimsel agidan yetersizlik, temel egitim eksikligi, yeterince aragtirma
yontem bilgisine sahip olmama, bu konularda bilgi yetersizligi ve bilim-
sel arastirma ilkeleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmama.

e Arastirma yapabilmek icin ortamin ve kosullarin yetersiz olmast, bilim-
sel calisma yapma glcligi, ilkemizde veri toplamanin zor olmast, ya-
banct kaynaklara — dl¢me araglarina ulasmanin zor olmast.

e (aba gbstermeden uriin sahibi olma, kolay statli elde etme, kisa yoldan
ilerleme ve basartya ulasma istegi, kisaca kolaycilik ya da kolaya kagma.

e Denetimsizlik ya da denetim eksikligi, denetim mekanizmalarinin zayif-
lig1, Yiksekogretim Kurulu tarafindan bu tir davranislarin gosterilmesi
durumunda hicbir sey yapilmamast, yeterince ceza ya da kinama veril-
memesi, dergi editéri, hakem gibi konularda problem olmast.

e Fazla yayin yapma istegi ve ihtiyaci, akademik yiikseltmelerde yayin zo-
runlulugu, daha ¢ok nitelige degil nicelige 6nem verilmesi, kisa stirede
yayin yapma gereksinimi, ¢ok fazla yayin ¢ikarma endisesi.

e Kisilik sorunlari, psikolojik sorunlar, karakter zaafi, kendine giivenin
eksik olmasi, bilim insant davraniglarindan yoksun olma, bilimsel tutu-
ma sahip olmama, hirs, basarisizlik kaygist duyma, sorumsuzluk, tem-
bellik, a¢c go6zIi olma, terbiye ve ahlak yetersizligi, duriist olmama,
kiskanglik, is disiplininden yoksun olma, i¢ denetimsizlik gibi.
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Etik kavraminin bilinmemesi, etik bilincin olusmamasi, arastirma etigi
konusunda yetersiz olma, yapilan bir davranisin etik olup olmadigi ko-
nusunda farkinda olmama, etik 6lgiilerin yeterince bilinmemesi.

Etik kurullarin fakiltelerde olmamasi, etik komitelerin ¢alismalatinin
yetersiz olmast.

Akademik yikseltmelere getirilen agir Slgiitler, meveut olan terfi yo-
netmeliklerinin arastirma etigini ¢ignemeye tesvik edici olmasi.

Anketteki “Etik olmayan davranslarin Onlenebilmesi icin 6nerileriniz nedir?
“sorusuna verilen yanitlar ise asagida verilmektedir:

Arastirmalatin iyi denetlenmesi, kurumsal kontrol sisteminin gelistiril-
mesi, bilim adamlarinin birbirlerini denetlemesi, danisman, hakem tara-
findan istatistik ciktilarinin kontrol edilmesi.

Akademisyenlerin arastirma etigi konusunda yetistirilmesi, 6neminin
kavranmast, egitimin her diizeyde verilmesi, lisans ve lisansiistii diizey-
lerde arastirma etigi programlarina yer verilmesi, bu konunun arastirma
derslerinde ele alinmasi, etik konusunun bilimsel toplantilarda ve kon-
feranslarda tartisiimasi, seminetlerin diizenlenmest.

Yasal uygulamalarin getirilmesi, caydirict yaptirimlarin olmasi, cezalan-
dirmanin getirilmesi, etik olmayan davranslarin tespit edilmesi duru-
munda bu kisilerin desifre edilmesi, asla hos goriilmemesi, gerektiginde
unvanlarin geri alinmasi gibi cezalarin verilebilmesi, etik kurallari ihlal
edenlerin akademik faaliyetlerden men edilmesi.

Bilimsel arastirmalarin yayinlandigt dergilerin mutlaka hakemli olmasi
ve hakemlerin bu konuda dikkatli olmasi.

Bilimsel etik kurullarin olusmasi, varsa bunlarin islevsel olmasi, bu ku-
rullarin ¢ok etkili bir kontrol sistemi gelistirmesi, bu kurullarin onayinin
alinmast.

Akademisyenlerin se¢iminde dikkatli davranilmasi.

TARTISMA

Universite 6gretim iiyelerinin arastirmanin planlanmast asamasindan, verilerin
toplanmasi, toplanan verilerin analizi, yorumlanmas: ve arastirmanin sonuglan-
dirtlmasi asamalarinin yer aldigi arastirma strecinde, arastirmanin degerini ve
glvenirligini azaltacak nesnel ve diiriist olmama gibi davranislarin gosterilme-
mesi beklenir. Arastirma siirecine iliskin olarak saptanan 26 davranisa ait 6gre-
tim Uyelerinin algilart G¢ boyutta alinmaya calistlmustir. Bunlar saptanan
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davranglarin a) etik olup olmadig, b) kendilerinin gosterip gostermedikleri ve c)
meslektaslart tarafindan gésterilip gosterilmedigi tizerine olmustur.

Akademisyenlerin tamami 6 davranist etik bulmamislardir. Bunlar verileri uy-
durma, arastirma verilerini degistirme, kendisine aykirt gelen verileri yok etme,
arastirma yontemi hakkinda yanlis bilgi verme, asirma, projeye katkist olmayan
kisileri arastirma projesine ortak yazar olarak ekleme davraniglaridir. Verileri
degistirme, agirma, gizliligi ihlal etme ve aykiri verileri yok etme gibi benzer
faaliyetler de Dotterweich ve Garrison’tn (1998) arastirmasinda cevaplayicilarin
% 95inin Ustinde bir cogunluk tarafindan etik bulunmamistur. Engle ve
Smith’in (1990) calismasinda da asirma ve arastirma verilerini bozma davranisla-
r1 en etik olmayan davranslar olarak goérillmustiir.

Bu calismada % 60’dan daha fazla bir yiizde ile etik bulunan davranisa rastlan-
mamustir. % 60 gibi bir cogunluk meslektaslar ile yapilan tartigmalarda ortaya
ctkan gorisleri arastirmasinda temel alma ve ayni arastirmayi birden fazla top-
lantida sunma gibi davranislar digerlerine gore etik bulmustur. Dotteweich ve
Garrison’un ¢alismasinda, aynt arastirma verilerini kullanarak birden fazla maka-
le yazmak % 90 gibi bir ¢ogunluk tarafindan etik bulunurken bu calismadaki
oran ancak % 33 civarindadir.

Akademisyenlerin 26 davranist gosterip géstermedikleri konusunda goriislerinin
incelendigi bu calismada, % 60 gibi bir ¢cogunlugun etik buldugu davranislardan
“aynt aragtirmayt birden fazla toplantida sunma” davranisi en biyiik yiizde ile
(% 43.5) akademisyenler tarafindan gosterildigi ve “meslektaslart ile yapilan
tartismalarda ortaya cikan goriisleri arastirmasinda temel alma” davranisinn ise
akademisyenlerin % 30.41 tarafindan gosterildigi gérilmistir. Kisaca biyiik
cogunlugun etik buldugu davranglar kendileri tarafindan da gosterilmektedir.
Ancak etik bulanlar daha buytk bir cogunluk olmasina ragmen, gosterenlerin
yuzdesi biraz daha dusiiktiir. “Aynt verileri kullanarak birden fazla makale yaz-
ma” davranisint bu ¢alismada sadece % 23’ltk bir grup gosterdigini séylerken,
Dotterweich ve Garrison’un ¢alismasinda ise bu % 65 civarindadir. Diger dav-
ransglarin gosterildigine iliskin yiizdeler olduke¢a dustktir. “Kendisine aykir
gelen verileri yok etme”, “kaynak géstermeden alinti yapma” ve “projeye katkisi
olmayan kisileri arastirma projesine ortak yazar olarak ekleme” davranslar
kesinlikle etik bulunmamakla birlikte, az da olsa kiiciik bir grup tarafindan gos-
terildigi g6riilmektedir.

Akademisyenlerin 26 davranisin meslektaslari tarafindan gosterilip gosterilmedi-
g1 konusundaki gorisleri alinmigtir. “Ayni aragtirmayr birden fazla toplantida
sunma” “meslektaslari ile yapilan tartigmalarda ortaya c¢tkan gbriisleri arastirma-
sinda temel alma” ve “aynt verileri kullanarak birden fazla makale yazma” dav-
ranslarinin % 70’in Gzerinde bir ¢ogunluk tarafindan gosterildigi gérilmistiir.
Bu ti¢ davranis ayni zamanda en ¢ok etik bulunan ve akademisyenlerin kendileri

tarafindan gosterilen davraniglardir. Bunun disindaki davransslar icin durum tam
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tersi olup, yani etik bulunmadigi halde meslektaslart tarafindan gosterildigine
iliskin gorusler agirliktadir.

Pek az davranisin cinsiyete ve unvana gore farklilik gdsterdigi bu arastirmada,
“Etik olmayan davranslarin gésterilmesinin nedenleri nedir?” sorusunun cevabt
aranmistir. Bu nedenlerin kisaca bilimsel yetersizlik, arastirma ortaminin uygun
olmayist, kolaya kagma, denetim eksikligi, fazla yayin baskisi, psikolojik sorunlar,
etik komitelerinin yetersizligi, ve arastirma etigi konusundaki yetersizlikler oldu-
gu goriilmiistiir. Chubin tarafindan belirtilen nedenler ile TUBA (2002) tarafin-
dan siralanan nedenler tutathilik gostermektedit. Anketteki “Etik olmayan
davranislarin 6nlenebilmesi icin 6nerileriniz nedir?” sorusuna verilen cevaplar
incelendiginde, kisaca su Oneriler gbze carpmaktadir: denetimin saglanmast,
akademisyenlerin arastirma etigi konusunda yetistirilmeleri, yasal uygulamalarin
artirllmast ve cezalarin getirilmesi, dergilerin hakemli olmasi, etik kurullarin
olusturulmast ve akademisyenlerin se¢ciminde dikkatli olunmasi.

Oneriler

Bir arastirmact kimligi olan Gniversite 6gretim tyelerinin yaptiklart calismalarda
duriist olabilmeleri ve etik olmayan davraniglart géstermemeleri icin, etik sorun-
lar1 bilimsel olarak degerlendiren orgltlere, her Universitenin kendi biinyesi
icinde etik kurullara ihtiya¢ vardir. Etik konusunda duyatly, bilingli kisiler yetisti-
g1 stirece sorunlar daha da azalacaktir. Bu nedenle akademisyenlerin yetistirilme-
si agamasinda, arastirma egitiminin verilmesi ve etk konusunda bir
aragtirmacinin ihtiyact oldugu davranslarin kazandirilmast gerekmektedir. Li-
sans ve lisansisti egitimde, 6grencilere mesleki yasantilarinda rehberlik edebile-
cek etik standartlar kazandirilmalidir.
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OFKE YONETIMi BECERILERI PROGRAMININ
ERGENLERIN OFKE VE SALDIRGANLIK
DUZEYLERINE ETKISI
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Ozet

Bu deneysel calismada biligsel davranigsal yaklasim temel alinarak
hazirlanan 6fke yonetimi becerileri programinin ergenler uzerindeki
etkisini incelemek amaglanmustir. Ofke diizeyi yiiksek olan ergenler
tzerinde yapilan arastrmanin deney ve kontrol gruplart 13’er kisiden
olusmaktadir. Ergenlerin 6fke ve saldirganlik diizeylerini belirlemek icin
“Siirekli Ofke-Ofke Ifade Tarz1 Olgegi” ve “Saldirganlik Envanteri” 6n
Oleim, son Ol¢im ve izleme Ol¢timinde kullandmistir. Arastirma
sonucunda deney ve kontrol gruplarinin 6n Sl¢iim ve son Slgim -ige
yonelik 6fke disinda- stirekli 6fke, disa yonelik 6fke, 6fke kontrol ve
saldirganlik puanlart arasinda deney grubu lehine anlamli farklar
belirlenmistir. Deney grubuna doért ay sonra uygulanan izleme Slcimi
sonucunda son Slcim ve izleme 6l¢imi puanlart arasinda anlamlt bir
fark olmadigi saptanmustir.

Anahtar Sozciikler
Ofke, 6tke yonetimi becerileri programy, saldirganlik, bilissel-davranisct
yaklagim, ergen.
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THE EFFECTS OF ANGER MANAGEMENT SKILLS
PROGRAMME ON THE ANGER AND AGGRESSION
LEVELS OF ADOLESCENTS

Res. Asst. Fulya Cenkseven
Cukurova University
Faculty of Education

fulyac@cu.edu.tr

Abstract

The purpose of this experimental study was to examine the effectiveness
of an anger management programme based on cognitive-behavioral
approach on the anger level of adolescents. The data were obtained from
a sample consisting of 26 adolescents who have high anger levels, 13 in
experimental and 13 in control groups. “Trait Anger and Anger
Expression Scale” and “Aggression Inventory” were administered as
pretest, posttest and follow-up tests. Results indicated that there were
significant differences between the experimental and control groups for
“trait anger”, “anger-out”, “control of anger” subscales and “aggression”
scale whereas no significant differences were found for “anger-in”
subscale. The results of the follow-up tests administered to experimental
group four months later indicated that the differences between posttest
and follow-up test results were not significant.

Keywords
Anger, anger management skills programme, aggression,
cognitive-behavioral approach, adolescent.
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GIRIS

Psikolojik, duygusal, bilissel, motor ve sdzel bilesenler arasindaki etkilesimi
cesitli dizeylerde iceren igsel bir durum (Sharkin, 1988) olan 6fke, mutluluk,
tzinti, korku ve nefretten olusan bes temel duygudan biridir. Gunlik yasamda
bir ¢ok insanin siklikla yasadigi 6fke duygusu ilk bakista algilandigt gibi olumsuz
degil, normal ve evrensel bir duygudur. Yapict bir sekilde ifade edildiginde son
derece saglikli bir duygu olan 6fkenin, uygun olmayan bir sekilde ifade edilmesi
durumunda, kisi hem kendisine hem de cevresindekilere zarar verebilmektedir.

Ofke diizeyi yiiksek olan kisiler genellikle 6fkelerinden dolayt yogun igsel catis-
malar ve stkintilar yasarlar. Ayrica 6fke bazi bireylerin mesleksel, egitimsel, fizik-
sel ve sosyal yonden iyi performans ortaya koymasini engelleyebilir. Bu bireyler
Ofkelerini sozel ve fiziksel olarak daha fazla ifade ettiklerinden, basarilt kisiler
arast iletisim kuramazlar (Deffenbacher, Lynch, Oeting ve Kemper, 1996). Ni-
tekim Gfke ve etkileri siklikla birincil veya ikincil danisan problemi olarak karsi-
miza ¢ikar. Ornegin, kontrol edilemeyen &fke fiziksel veya sézel diismanlik ve
saldir1, cocuk istismari, sosyal ice-doniiklik, etkili olmayan problem ¢bzme,
miilkiyete zarar verme, kisiler arasi iliskilerde bozulma ve psikososyal bozukluk-
lara yol acabilir (Hazaleus ve Deffenbacher, 1986; Deffenbacher, Story, Stark,
Hogg ve Brandon, 1987). Ofke otomatik bir sekilde saldirganlikla bitlikte ortaya
ctkmasa da, ¢ogu kez saldirgan davranist baglatict durumdadir (Nugent ve
Champling, 1997). Nitekim literatiir 6fke ve saldirganlik arasinda iliski oldugunu
gostermektedir (Rupp ve Vodanovic, 1997; Schatf, 2000).

Psikoloji ve psikiyatri literatiirii incelendiginde 6fke tzerinde yapilmis bircok
calismaya rastlanabilir. Ofkeyi azaltma, kontrol etme amactyla yapilan ¢alismala-
ra bakildiginda daha ¢ok bilissel-davranisct yaklasimlarin kullanildigt ve bu yak-
lasimlarin etkili sonuglar verdigi goériilmektedir (Hazaleus ve Deffenbacher,
1986; Deffenbacher, Story, Stark, Hogg ve Brandon, 1987; Deffenbacher,
McNamara, Stark ve Sabadel, 1990; Dykeman, 1995; Bilge, 1996; Aytek, 1999;
Snyder, 1999; Deffenbacher, Dahlen, Lynch, Morris ve Gowensmith, 2000;
Deftenbacher, Huff, Lynch, Oetting ve Salvatore, 2000; Dykeman, 2001). Bu
calismalar incelendiginde, 6fke azaltmak amaci ile, daha ¢ok bilissel basagikma
becerileri ve gevseme egitimi (Hazaleus ve Deffenbacher, 1986; Reynolds ve
Coats, 1986; Deffenbacher ve Ark., 1987; Deffenbacher ve Ark, 1990;
Deffenbacher, Huff ve Ark., 2000), Beck’in biligsel terapisi (Deffenbacher,
Dahlen ve Ark., 2000), sosyal beceri egitimi (Deffenbacher ve Ark., 1987;
Deffenbacher, 1988) ve Novaco’nun strese bagisiklik gelistirme egitiminin
(Lopez ve Thurman, 1986) kullanildigi goriilmektedir. Ulkemizde ise, bu konu-
da ¢ok az sayida arastrma (Bilge, 1996; Aytek, 1999; Akgil, 2000) yapildig
dikkati cekmektedir.

Bilissel-davranisct danismada amag¢ danisanin 6tke duygusunu ortadan kaldir-
mak degil, uygun olmayan 6fkeyi sistematik bir sekilde biligsel-davranisct teknik-
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leri kullanarak azaltmak ya da kontrol etmektir (Sharkin, 1988; Trower, Casey ve
Dryden, 1988; Wilde, 1996). Deffenbacher (1999) 6tke azaltma veya kontrol
etme amaglt ¢calismalarda bilissel teknikler, gevseme, atilganlik ve iletisim beceri-
lerinin etkili bir kombinasyonunu kullanmanin yaratlt olacagin belirtir. Nitekim
Ofke azaltmak amact ile hazitrlanan programlar gézden gecirildiginde daha ¢ok
ofkenin duygusal, davranissal ve biligsel bilesenleri, 6tke tetikleyicileri, akilct
olmayan dustncelerin ele alindigt ve 6fke yonetimi icin gevseme, atilganlik,
kendini yonetme, problem ¢6zme gibi bilissel ve davranissal tekniklere yer ve-
rildigi g6rilmektedir.

Ergenlik déneminde 6fke hem kisinin kendisi hem de toplum icin negatif so-
nuglar yaratan ciddi ve yaygin bir problem olarak tanimlanmaktadir (Yount,
2000). Nitekim okul psikolojik danigmanlari ve 6gretmenler, stk sik okulda 6fke
duygusu hisseden ve 6fke sonucu bazen saldirgan davranislarda bulunan 6gren-
cilerle karst karsiya kalmaktadirlar. Son yillarda ergenlerde siddet iceren davra-
nislarin arttr da bilinmektedir. Giintimiizde saglik dahil olmak tzere bireyi ve
toplumu ilgilendiren her alandaki problemleri, problemler ortaya ¢itkmadan
onleyebilmenin miidahaleye yonelik calismalardan daha akilct ve ekonomik
oldugu anlasilmistir. Gelecege hazirlanan genclerin ileride kendini yonetebilme
becerilerini edinmis olmast toplum acisindan olduk¢a 6nemlidir. Bu calismada
da 6ftke duzeyi yuksek olan ergenlerin 6fkelerini kontrol etmelerini saglamak
amaci ile bilissel 6gelerin odak olarak ele alindigi bilissel-davranisct yaklagima
dayali olarak hazirlanan 6tke yonetimi becerileri egitimi programinin 6tke (si-
rekli 6fke, ice-yonelik 6fke, disa-yonelik 6fke ve 6tke kontrol) ve saldirganlik
tzerindeki etkisi ele alinmistir. Bu arastirmada asagida yer alan denenceler si-
nanmigtir:

1. Deney ve kontrol gruplarinin “strekli 6tke” 6n Sl¢im ve son Slgiim puanlart
arasinda deney grubu lehine anlaml bir fark vardir.

2. Deney ve kontrol gruplarinin “ige-yonelik 6tke” 6n 6l¢im ve son 6lgim
puanlart arasinda deney grubu lehine anlamlt bir fark vardir.

3. Deney ve kontrol gruplarinin “disa-yonelik 6tke” 6n Slgim ve son Slgim
puanlari arasinda deney grubu lehine anlamlt bir fark vardir.

4. Deney ve kontrol gruplarinin “6fke kontrol” 6n 6lciim ve son 6l¢iim puanlar
arasinda deney grubu lehine anlaml bir fark vardur.

5. Deney ve kontrol gruplarinin “saldirganlik” 6n élciim ve son Slgim puanlart
arasinda deney grubu lehine anlaml bir fark vardur.

YONTEM

Bu arastirma 6n Slgiim-son Olg¢im gercek deneme modeline uygun olarak
desenlenmis ve gerceklestirilmistir.
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Denekler

Arastirmada Adana ili Seyhan merkez ilgesinde bulunan Sabanct Anadolu Teks-
til Meslek Lisesine devam eden 14-18 yaslart arasinda 191 kiz ve 139 erkek
toplam 330 6grenci Siirekli Ofke ve Ofke Tarzt Olgegi'ni yanitlamislardir. Sii-
rekli Ofke alt 6lgeginden alinan puanlarin yiizdelik dagiliminin iist geyreginin
27.08 oldugu saptanmustir. Buna gbre 27 ve ustiinde puan alan 34’4 kiz, 19°u
erkek 53 6grenciden gonillilik ilkesi esas alinarak 13%er kisilik deney ve kontrol
grubu olusturulmustur. Gruplar olusturulurken denekler cinsiyet, anne ve baba-
nin 6grenim dizeyleri dikkate alinarak eslestirilmis ve eslestirilen bu denekler
tesadiifi olarak deney ve kontrol grubuna atanmiglardir. Deney grubu 7’si kiz
0’st erkek olmak tzere 13 dgrenciden olusmaktadir. Ayni sekilde kontrol gru-
bunda da 7’si kiz, 6’s1 erkek 13 6grenci bulunmaktadir.

Deney ve kontrol gruplarinin siirekli, ice ve disa-yonelik 6tke, 6fkenin kontrolu
ve saldirganlik acisindan denkligini kontrol etmek icin t-testi yapilmis ve gruplar
arasinda anlamlt bir fark olmadigi gérillmustiir.

Veri Toplama Araglan

Arastirmada ergenlerin 6fke diizeylerini belirlemek icin “Siirekli Ofke-Ofke
Tarzt Olgedi”, saldirganlik diizeylerini belirlemek icin ise “Saldirganlik Envante-
ri” kullanilmugtir. Bu veri toplama araclar ile ilgili tanitict bilgiler agagida veril-
mistir.

Siirekli Ofke-Ofke Tarz1 Olcegi

Spielberger, Jacobs, Russel ve Crane (1983; akt. Ozer, 1994a) tarafindan gelisti-
rilen Ozer (1994a) tarafindan Tirkce’ye uyarlamast yapilan Siirekli Ofke-Ofke-
Ifade Tarz Olgegi, “Siirekli Ofke” ve “Ofke Tarzr” olmak iizere iki alt 6lgekten
olusmaktadir. Siirekli Ofke alt 6lgegi 10 madde icermektedir. Ofke Tarzi alt
Olgegi ise “ige yonelik 6fke”, “disa yonelik 6tke” ve “6fke kontroli” olmak
lzere ¢ bolimu igermekte ve her bir bélimde sekiz madde olmak tizere top-
lam 24 maddeden olusmaktadir. Olgek 4 dereceli Likert tipi bir kendini deger-
lendirme 6lgegidir. Olgegin orijinalinde Siirekli Ofke 6lgeginin Cronbach Alfa
degerleri.82 ile.90 arasinda degismektedir. Ofke Tarz1 alt élgeklerinin Cronbach
Alfa degerleri .85 (6tke-kontrol), .76 (6fke-igte) ve .74 (6fke-dista) olarak belir-
lenmistir. Ozer (1994a), Siirekli Ofke 6lgeginin giivenirlik katsayilarinin .67-.92;
Ofke/Disa, Ofke/Icte ve Ofke/Kontrol alt Slceklerinin guvenirlik katsayilari-
nin ise strastyla .58- .76, .80- .90 ve .69- .91 arasinda oldugunu belirlemistir.
Siirekli Ofke ve Ofke Tarzi Slgekleri ile Siirekli Kaygi, Depresif Sifatlar Listesi,
Ofke Envanteri arasinda anlamli iliskiler bulunmustur. Faktér analizi sonucunda
ise Ofke Tarzi Olgeginin faktér yapisinin orijinal Slgegin faktor yapisint yansit-
181 gbzlenmistir.
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Saldirganlik Envanteri

Kocatirk (1982) tarafindan gelistirilen Saldirganlik Envanteri agik ya da 6rtiili
ve disa dontk saldirganligi Slemektedir. Envanter 67 maddeden olusmakta evet-
hayir seklinde cevaplanmaktadir. Envanterin ictutarlik katsayis1.80°dir. Saldir-
ganlk Envanteri’nin gecerligini saptamada “halihazir gegerlik” yontemi kulla-
nilmistir. Ogrenciler saldirganlik puan ortalama ve standart sapmalart goz
oniinde bulundurularak “saldirgan” ve “uysal” olarak isimlendirilen iki gruba
ayrilmuglardir. Sinif ve ders 6gretmenlerinden 6grencilerin saldirganlik 6zellikleri
hakkindaki yargilarint besli bir derecelendirme 6lgegi ile belirtmeleri istenmistir.
Ogtetmenlerin yargilart ve Envanterden alinan puanlar arasinda.51’lik bir iligki
bulunmustur.

Bu Envanterin bagka calismalarda gecerlik ve glivenirlik calismalarinin yapil-
mamast ve ¢ok az arastirmada kullanilmis olmast nedeniyle arastirmact yaslart
14-18 arasinda degisen 330 Ogrenci tzerinde gegerlik ve glivenirlik calismast
yapmustir. Bu ¢alismada, ictutarlik katsayis1.78 olarak bulunmustur. Spearman-
Brown Diizeltme Formtli ile elde edilen glivenirlik katsayisi ise.78’dir. Envan-
terin ilk yarisinin alfa katsayist.08, ikinci yarisinin ise.60°d1r. Bu sonuglar bu En-
vanterin givenilir oldugunu géstermektedir. Yapt gecerligine destek saglamak
amaci ile saldirganlik ile iliskili olan 6tke dizeyi arasindaki iliskiye bakilmistir.
Bunun icin “Stirekli Ofke-Ofke Ifade Tarzt Olgegi”nin “Siirekli Ofke” alt Slce-
ginden yararlanilmstir. Tki 6lgek arasinda.52 diizeyinde pozitif yonde anlamli
iliski bulunmustur.

Uygulama

Deney grubundaki 6grenciler haftada bir gtin 90 dakika siire ile toplam 10 hafta
aragtirmaci tarafindan yiritilen 6fke kontrol beceri egitimine devam etmisler-
dir. Bu siirecte terapotik kosullar ve beceriler kullanilmis, davranis degistirmede
bilissel-davranissal teknikler temel alinmistir. Temel nefes alma egzersizleri ve
derin gevseme egitiminden yararlanilmis, 6fke yasantilarinin arkasinda yatan
mantikdist inanglarini fark ettirmek ve yerlerine alternatif ifadeler koymalarina
yardimct olarak davranis degisikligi saglamak amaclanmustir. Atilganlik ve prob-
lem ¢6zme becerilerini gelistirmeye yonelik egzersizler kullanillmis, kendini géz-
leme ve kendini 6dillendirme tekniklerinden yararlanimistir. Program, ilgili
literatiir incelendikten sonra her oturumun amag ve hedefleri, kullanilacak ma-
teryallerin  belirlenmesiyle olusturulmustur. Program hazirlanirken, 6zellikle
egzersizlerin planlanmasinda, ergenlerde 6fke kontroliine yonelik Morganett
(1990), Grant ve Finlay (1990), Luhn (1999), Tucker-Ladd (2000) ve Erkan’in
(2000) ¢alismalart gézden gegirilmistir.

Ik oturnmda grap kurallart belirlenmis, 6fkenin duygusal, bilissel ve davranissal
bilesenleri hakkinda bilgi verilmistir. Ayrica 6grenciler i¢in 6fke yaratict durum-
lar ve Ofke ifade tarzlari tartisiimistir. Ev 6devi olarak Sgrencilerden kimlere
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karst hangi durumlarda 6fke yasadiklarini belirlemeye yonelik hazirlanan kendini
gdzleme formlarini doldurmalart istenmistir. [kinci oturumda Sfke ile ilgili ipuglart
hakkinda bilgi verilmis, temel gevseme ve derinlesen gevseme egzersizleri 6gre-
tilmistir. Gevseme egzersizleri ev 6devi olarak verilmistir. Ugincii ve dirdiincii
oturumlarda 6fkeyi uygun sekilde ifade etme, ben dilinin kullanimi, i¢sel konus-
malar, 6fkeyle bas etme ifadeleri ele alinmistir. Ev 6devi olarak 6fke davranisla-
rina yonelik kendini gézleme formlart kullandmistir. Bey, altz ve yedinci oturumlarda
Ofkenin ABC’si ve akilct olmayan dusiinceler ele alinmistir. Ayrica gevseme
egzersizleri tekrarlanmistir. Ofkenin ABC’sine iliskin hazirlanan kendini gézle-
me formlart ev 6devi olarak verilmistir. Sekizinci oturnmda problem ¢6zme bece-
rileri, dokuzuncu oturnmda ise atlganlik becerileri ele alinmistir. Son oturum olan
onuncu oturnmda oturumlarin genel degerlendirilmesi yapilmustir. Son oturumda
deney ve kontrol gruplarina (son 6l¢lim), oturumlardan dort ay sonra (izleme
6lctimii) da deney grubuna Siirekli Ofke-Ofke Tarzt Olgegi ve Saldirganlik En-
vanteri tekrar uygulanmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Deney ve kontrol grubundan uygulama 6ncesi ve uygulama sonrasinda toplanan
veriler SPSS-WINDOWS 9.0 paket programiyla ¢ézimlenmistir. Deney ve
kontrol grubuna atanan &grencilerin 6n Slcim puanlart (Siirekli Ofke-Ofke
Ifade Tarz1 Olgegi’nin tiim alt Slgekleri ve Saldirganlik Envanteri’nden elde
edilen puanlar) arasinda farklhilik olup olmadigint belirlemek icin “t” testi yapil-
mis ve anlaml bir fark bulunmamistir. Coéziimlemede 2X2 [(deney grubu-
kontrol grubu) X (6n 6l¢tim X son 6l¢tim)] yinelenmis 6l¢tmler icin varyans
analizi tekniginden yararlanilmustir. Ayrica izleme ¢alismasinda deney grubunda-
ki 6grencilerin 6n 6lgim ve son 6lcim puanlart arasinda anlaml bir fark olup
olmadigint incelemek icin “esli gruplar t testi” kullandmistr. Sonuglarin yorum-
lanmasinda.05 anlamlilik diizeyi temel alinmustir.

BULGULAR

Cizelge 1. Deney ve kontrol gruplarimm dffe ve saldirganiik
dn Olgiim ve son olgsim puaniarma iliskin n, x ve ss dederleri

Deney Grubu Kontrol Grubn
N=713 N=713

On Olgiim Son Olgiim On Olgiim Son Ol¢iim

X Ss X Ss X Ss X Ss

Siirekli Ofke 3192 293 20.62 493 31.62 3.66 29.85 423
Ice-Yonelik Ofke 19.00 311 1546 350 1877 4.07 1738 3.18
Disa-Yonelik Ofke | 21.31 452 1546 299 20.62 435 1992 596
Ofke Kontrol 18.00 414 23.69 287 1785 478 1792 544
Saldirganlik 3592 4.86 2654 570 3438 423 3231 9.606
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Deney ve kontrol grubunun 6n dl¢lim ve son 6lgiim puanlarina gore farklilasip
farklilasmadigint belitlemek icin 2X2 yinelenmis Slciimler icin varyans analizi
yaptlmistir. Bu analiz Saldirganlik Olgegi ve Siirekli Ofke-Ofke Tarzi Ifadesi
Olgegi’nin her bir alt Sl¢iimi icin ayri ayr1 yapilmustir. 1lgili aritmetik ortalamalar
ve standart sapmalar Cizelge-1’de, varyans analizi sonuglart ise Cizelge-2’de
verilmistit.

Siirekli Ofke

Cizelge-2’de goruldugt gibi, varyans analizi sonucunda 6grencilerin stirekli 6tke
puanlarinda deney veya kontrol grubunda olup olmamaya (Fj1,24=12.72, p<.01)
ve O6n Slgiim-son Ol¢timlerine gore (Fp1, 29=47.55, p <.001) anlamlt bir farkli-
lagma vardir. Ayrica deney ve kontrol grubu ile 6n Slgim-son Sl¢iim etkilesimi-
nin strekli 6fke puanlart tizerindeki etkisinin anlamlt oldugu belitflenmistir (Fp,
241=25.30, p<.001). Farkin kaynagini belirlemek i¢in yapian “t” testleri sonu-
cunda, kontrol grubunun 6n Sl¢im puanlart ile deney grubunun son Sl¢iim
puanlari arasinda anlaml bir fark belirlenmis (¢(24)=6.46, p<.001), kontrol gru-
bunun sirekli 6tke puan ortalamalarinin daha yitksek oldugu gérilmustiir. Ayri-
ca deney grubunun 6n 6l¢lim puanlart ile son 6l¢lim puanlart arasinda 6n Slgim
puanlari lehine (t(24)=7.12, p<.001); deney grubunun son Slcim puanlari ile
kontrol grubunun son 6l¢tim puanlari arasinda kontrol grubu son 6l¢iim puan-
lar1 lehine (t(24)=-5.13, p<.001) anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Kontrol
grubunun siirekli 6fke son Sl¢lim puanlarinin daha yiiksek oldugu gérilmekte-
dir. Elde edilen bu sonugclar arastirmanin birinci denencesini destekler nitelikte-
dir. Gruplarin 6n 6l¢iim ve son 6lgiim ortalamalarindan da anlagilabilecegi gibi,
grupla psikolojik danisma yardimi alan deney grubundaki 6grencilerin siirekli
Ofke diizeyleri, yardim almayan kontrol grubundaki 6grencilere gére daha digtk
bulunmustur. Bu sonuca gore bilissel-davranigsal temelli 6tke yonetimi becerile-
ri egitiminin deney grubu tizerinde etkili oldugu s6ylenebilir.

Cizelge 2. Deney ve kontrol gruplarmmn on dlgiine - son dlgiim puanlarma
wygnlanan yinelenmis dlgiimler icin varyans analizi sonuglarma iliskin F dederleri

Crublar Olgiimler )
Do i g (0nOliim— Graplar X Okimlr
9 Son Oleiim)

Sarekli Ofke 12.72%% 47 55%kk 25 .30k
Ige—Yénelik Ofke 544 10.98** 2.10
83?6 Yonelik 1.53 11.77% 7.32%
Ofke Kontrol 3.70 13.39** 12.69**
Saldirganlik .892 23.18%* 9.42%*

sd=1*p <.05, ¥p <.01, ¥**p<.001
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ice-Yonelik Ofke

Varyans analizi sonucunda Ogrencilerin igce-yonelik 6fke puanlarinda deney ve
kontrol gruplarinda olup olmamaya gore anlamli bir fark bulunamazken (Fp,
249=.544, p>.05); 6n 6l¢lim ve son Ol¢limler arasinda anlamli bir farklilik oldugu
gorilmektedir (Fy, 241 = 10.98, p<.05). Bu sonuca gore; yapilan calismanin deney
grubundaki 6grencilerin ice-yonelik 6tke diizeylerini azalttgi sGylenebilir. Ancak
deney ve kontrol gruplart ile 6n-son Sl¢tim etkilesimi (Fpy, 249 = 2.10, p>.05)
anlamli bulunmamustir. Deney grubunun 6n 6lgiim ve son dl¢iim puanlart ara-
sinda anlamli fark bulunmasmna ragmen, ortak etkinin anlamli bulunmamasi
deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farklilasma olmadigint géstermek-
tedir. Bu sonuglara gére arastirmanin ikinci denencesinin desteklenmedigi anla-
stlmaktadir. Yani calisgmaya katilan 6grencilerin ice-yonelik 6fke dizeyleri ile
katilmayan 6grencilerin ice-yonelik 6fke diizeyleri arasinda anlamli bir farkliik
yoktur.

Disa-Yonelik Ofke

Cizelge-2’de gorildiigii gibi, deney ve kontrol grubunun diga-yénelik 6fke puan-
larinda anlamli bir fark bulunamamistir (Fpy, 29= 1.53, p>.05). Ancak yapilan
Slctimlere gbre 6n-son Gl¢im puanlart arasinda (Fp, 24) = 11.77, p<.01) anlaml
bir fark saptanmustir. Ayrica deney-kontrol grubu ile 6n 6lgiim-son Sl¢im etki-
lesiminin disa-yonelik 6fke puanlart tizerindeki etkisinin anlamli oldugu goriil-
mektedir (Fp1, 249=7.32, p<.05). Farkin kaynagini belirlemek icin yapilan “t”
testleri sonucunda, kontrol grubunun 6n 6lcim puanlart ile deney grubunun
son Olcim puanlart arasinda anlamli bir farklilasma belitlenmis (t,4=3.52,
p<.01), kontrol grubunun disa-yonelik 6fke puanlarinin daha yitksek oldugu
gbrillmustir. Ayrica deney grubunun 6n Sl¢iim puanlari ile son l¢lim puanlari
arasinda 6n Olgiim puanlart lehine (t24j=3.89, p<.001); deney grubunun son
6lgim puanlari ile kontrol grubunun son Sl¢lim puanlatt arasinda kontrol grubu
son 6lctim puanlart lehine (t,4=-2.41, p<.05) anlaml bir fark oldugu saptan-
mustir. Kontrol grubunun diga-yonelik 6tke son Slgim puanlarinin daha ytksek
oldugu goérilmektedir. Elde edilen bu sonuglar arastirmanin tigiincli denencesini
destekler niteliktedir. Gruplarin 6n 6l¢iim ve son 6l¢im ortalamalarindan da
anlagilabilecedi gibi, psikolojik danigma yardimi alan deney grubundaki 6grenci-
lerin disa-yonelik 6fke diizeyleri, yardim almayan kontrol grubuna gére daha
dustk bulunmustur.

Ofke Kontrol

Varyans analizi sonucunda 6grencilerin 6tke kontrol puanlarinda deney veya
kontrol grubunda olup olmamaya (Fj1, 24=3.70, p>.05) ve yapilan Olctimlere
gore (Fp, 29=13.39, p<.01) anlamh bir farklilik oldugu gérilmektedir. Ayrica
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deney ve kontrol grubu ile 6n 6l¢iim-son 6l¢tim etkilesiminin 6fke kontrol pu-
anlar1 Gzerindeki etkisinin anlamli oldugu belirlenmistir (Fj124=12.69, p>.01).
Farkin yontine bakildiginda, kontrol grubunun 6n 6lgim puanlart ile deney
grubunun son Ol¢im puanlart arasinda deney grubunun lehine (t(24)=-3.78,
p<.001); deney grubunun 6n 6l¢lim puanlari ile son 6l¢lim puanlart arasinda 6n
Ol¢im puanlari lehine (¢(24)=-4.07, p<.001); deney grubunun son 6l¢im puan-
lar1 ile kontrol grubunun son 6l¢lim puanlart arasinda deney grubu son Slgim
puanlari lehine (t(24)=3.38, p<.05) anlamh bir fark oldugu gérilmektedir. Elde
edilen bu sonugclar arastirmanin dérdiincti denencesini desteklemektedir. Grup-
larin 6n Sl¢lim ve son Sl¢lim ortalamalarindan da anlasilabilecedi gibi, psikolojik
danisma yardimi alan deney grubundaki 6grencilerin 6fke kontrol diizeyleri,
yardim almayan kontrol grubundaki 6grencilere gore daha yiiksek bulunmustur.

Saldirganbik

Cizelge-2’de goruldugli gibi, 6grencilerin saldirganlik puanlarinda deney ve
kontrol gruplarinda olup olmamaya gére anlamli bir fark bulunamazken (Fp,
24=.892, p>.05); 6n Slgiim ve son Sl¢iim puanlart arasinda anlamlt bir farklias-
ma belirlenmistir (Fj1, 24=23.18, p<.01). Ayrica deney ve kontrol gruplari ile 6n
Sl¢im-son Sl¢tim etkilesiminin (Fpy, 249=9.42, p<.05) saldirganlik puanlart tize-
rinde anlaml etkisi oldugu gérilmektedir. Farkin yoniini belirlemek icin yapilan
“t” testleri sonucunda, kontrol grubunun 6n él¢tim puanlari ile deney grubunun
son Ol¢im puanlart arasinda anlamli bir farkldagsma belirlenmis (t(24)=3.99,
p<.001), kontrol grubunun saldirganlik puanlarinin daha yiiksek oldugu goriil-
mustiir. Ayrica deney grubunun 6n 6lgiim puanlari ile son 6l¢im puanlart ara-
sinda 6n Slgim puanlart lehine (¢(24)=-4.07, p<.001) anlamli bir fark oldugu
gorilmektedir. Elde edilen bu sonuglar arastirmanin besinci denencesini destek-
lemektedir.

izleme Calismasi

Deney grubundaki 6grencilerin son 6Slcim puanlarinda gézlenen degisikligin
kalictigini 6lgmek icin son dl¢timden 16 hafta sonra izleme 6l¢imu yapilmistir.
Son 6l¢lim ve izleme Ol¢limlerinden elde edilen puanlarin ortalama, standart
sapma ve esli gruplar “t” testi sonuglart Cizelge-3’de yer almaktadur.

Cizelge-3 incelendiginde, deney grubundaki tim son 6l¢lim puanlarinin aritme-
tik ortalamalarinin izleme 6l¢imi sonucu elde edilen puanlardan daha yiksek
oldugu gorilmektedir. Ancak “t” testi sonuglarina bakildiginda strekli 6fke (t
(12)=.21, p>.05), ige-yonelik 6fke (t (12)=1.08, p>.05); disa-yonelik Stke (t
(12)=.75, p>.05); 6fke kontrol (t (12)=.77, p>.05) ve saldirganlik (t (12)=.72,
p>.05) son Slgim ve izleme Sl¢imi puanlart arasindaki farkliliklarin anlamb
diizeyde olmadig1 gériilmektedir. Bu bulgulara dayanarak, deneysel ¢aligma son-
rasinda ortaya ctkan degisimin 16 hafta sonrasinda da devam ettigi sGylenilebilir.
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Cizelge 3. Deney grubunun dfke ve saldirganiik son dlgiim ve igleme lciimleri pnanlarima
iliskin n, x, ss ve “t” testi dederleri

Deney Son Oliim — Izleme Olgiimii Deney Son Olgiim-I3leme
N=73 N=73 Olgiimaii
X Ss X Ss t
Siirekli Ofke 20.62 293 2023 553 21
Ige-Yonelik Ofke 1546 350  13.69 3.71 1.08
Disa-Yénelik Ofke | 1546 299  14.69 221 75
Ofke Kontrol 23.69 287 2285 424 77
Saldirganlik 26.54 570 2492 7.05 72
sd =12
TARTISMA

Bu arastirmada denenceler deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin siirekli
ofke, ice-yonelik Ofke, disa-yonelik 6fke, 6fkenin kontrolii ve saldirganlik 6n
6lcim ve son Sl¢im puanlart arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark ola-
cagl seklinde kurulmustur. Bu denenceler, bilissel-davranigct yaklasimla yapila-
cak Ofke yOnetimi becerileri egitimine katilan Ogrencilerin 6fke duygusunun
bilissel 6geler cercevesinde ele alinmasi, 6tke duygusuna yol agan akilct olmayan
dustinceler yerine alternatif akile1 ifadelerin konulmasi, 6fkenin yapict ve saglikli
bir sekilde ifade edilmesinin dgrenilmesinin stirekli 6fkeyi, ice ve disa yonelik
Ofkeyi ve saldirganligl azaltacagr ve 6fke kontroliiniin saglanabilecegi beklenti-
siyle olusturulmustur. Arastirma sonucunda ice-yonelik 6fke ile ilgili denence
disinda bu beklentinin dogrulandigi gérilmistiir.

Bulgular bolimiinde de belirtildigi gibi, deney ve kontrol gruplarinin siirekli
Ofke duzeyleri dikkate alindiginda, bilissel-davranisct yaklasima dayali olarak
gerceklestirilen 6tke kontrol becerileri egitiminin stirekli 6fkeyi azaltma yoniinde
bir etki yarattig1 anlagilmaktadir. Kontrol grubundaki dgrencilerin siirekli 6fke
duiizeylerinde bir degisme saptanmamistir. Nitekim Sharkin (1988) duygusal,
bilissel, davranissal, somatik veya fizyolojik bircok bilesenden olusan 6fkenin
azaltdmasinda gevseme egitimi, bilissel yeniden yapilandirma ve diger bilissel-
davranis¢t yontemlerin basarilt bir sekilde kullanilmasinin etkili oldugunu be-
lirtmektedir. Nitekim bu ¢alismada uygulanan programda da gevseme egitimi,
atilganlik, problem ¢6zme, kendini gézleme, kendini 6dillendirme gibi bilissel-
davranisct yontemler yer almaktadir. Aragtirmanin bu bulgusu bir¢ok arastirma-
da elde edilen bulgulari destekler niteliktedir (Bilge, 1996; Dykeman, 2001;
Deftenbacher ve Stark, 1992).

Ice yonelik 6fke hissedilen 6fkenin bastirtlarak icte tutulmasi veya dolaylt yollar-
la yansitilmasint (Ozer, 1994a, 1994b) icerir. Arastirma sonucunda deney gru-
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bunun ice-yonelik 6ftke 6n Slgiim ve son Sl¢im puanlart arasinda anlamlt bir
farklilik belitlenmesine ragmen, ice-yonelik ke ile ilgili olan denencenin dogru-
lanmadigt belirlenmistir. Literatiire bakildiginda bu bulgunun daha 6nceki bazi
aragtirma bulgularini destekledigi (Bilge, 1996; Dykeman, 2001), bazilart ile ise
(Deffenbacher ve Ark., 1987; Deffenbacher, Dahlen ve Ark., 2000) celistigi
gorilmiistiir. Ofkenin bastirlmasini, ice dogru yonelmesini ifade eden ige-
yonelik 6fke (Spilberger, 1991; Ak. Nugent ve Champling, 1997) acisindan da
anlamlt farkliliklarin elde edilebilmesi i¢in danisma stirecin daha uzun tutulmast
ve de stirecin bireysel gérismelerle desteklenmesinde yarar olabilir.

Spielberger’e (1991) gore disa-yonelik 6fke, 6fkenin cevredeki objelere ya da
insanlara yonelmesi durumunu ifade eder (Nugent ve Champling, 1997). Ofke-
lerini disa vuran kisiler genellikle cevresel engel ve kontrol girisimleri karsisinda
bir duyarlilik ve tahammiilsiizlik icindedirler (Ozer, 1994b). Bu arastirmada
bilissel-davranissal yaklasima dayali olarak 6fke yonetimi becerileri egitimi sonu-
cunda ergenlerin disa-yonelik 6fkelerinde anlamli oranda azalma oldugu belir-
lenmistir. Bu beklenilen bir bulgudur. Nitekim bu bulgu bir ¢ok arastirma ile
elde edilen mevcut bulgularla paralellik géstermektedir (Deffenbacher ve Ark.,
1987; Bilge, 1996; Deffenbacher, Dahlen ve Ark., 2000; Dykeman, 2001).

Bu bulguyla tutarli olarak, deney grubunda olan ergenlerin saldirganlik diizeyle-
rinde de diisme goriilmiistir. Ofke, diismanlik ve saldirganlik arasinda karmastk
bir iliski oldugu vurgulanmaktadir. Ofke otomatik bir sekilde saldirganlikla bir-
likte ortaya citkmasa da, ¢ogu kez saldirgan davranisi baslatict durumdadir
(Nugent ve Champling, 1997). Bu nedenle 6fkeyi kontrol etme amagh beceri
egitiminin saldirganlik diizeyini de azaltmasi beklenen bir durumdur. Nitekim
Whitfield (1999) okuldaki siddeti azaltmak amact ile davranim bozuklugu olan
erkek ergenlere bilissel-davranisct yaklasima dayalt 6fke kontrol egitim programi
uygulamis ve Ofke diizeylerinin azalmasint saglamistr. Ayrica Kellner (1999)
Otke yonetimi programindan sonra ergenlerin fiziksel saldirganlik diizeylerinin
azaldigint belirlemistir.

Deney ve kontrol gruplarinin 6tke kontrol alt dlcegi 6n Slgiim ve son Slgim
puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Of-
kenin kontrol edilmesi 6fke duygusunun hi¢ yasanmamasi veya bastirilmasi
degil, bireyin dustince ve duygularini uygun sekilde ifade edebilmesidir. Feindler,
Ecton, Kingsley ve Dubey (1986) 6tkenin akilct olmayan dusiincelerle iligkili
olmast nedeniyle 6fkeyi kontrol etmeyi saglayacak akilcr distincelerin, uygun
basa ¢itkma ifadelerinin kullamilmasinin, kendini izleme, kendine yardim, gevse-
me egitimi ve kisisel sorumluluklarin istlenilmesinin 6fkenin kontrol edilmesin-
de etkili olacagini belirtilmektedir. Benzer bicimde bu calismada da biligsel-
davranisci yaklasima dayali olarak yapilan 6fke yonetimi becerileri egitiminde bu
teknikler temel alinmistir.
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Izleme calismast sonucunda elde edilen bulgular deney grubuna uygulanan bilis-
sel-davranigsal temelli 6tke yOnetimi becerileri egitimi sonucunda ortaya ctkan
degisimin dort ay sonra da siirdigini géstermektedir. Bu durumda aragtirma
sonucunda elde edilen bulgulara dayanilarak ergenlerde bilissel-davranisct yakla-
simin temel alindig 6fke yonetimi becerileri egitiminin 6tke ve saldirganligin
azaltdmast ve 6fkenin kontrolii tizerinde uzun siireli etkisinin oldugu séylenile-
bilir. Ancak ice-yonelik 6fke acisindan da anlamli farkliliklarin elde edilebilmesi
igin egitim slrecinin uzamasi ve siirecin bireysel gériismelerle desteklenmesinde
yarar olabilir.
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Ozet
Arastirma, yapict 6grenme yaklagimi kapsaminda yer alan durumlu
6grenmenin sinif ortami ve bilgisayar ortaminda uygulanmasinin 6grenci
basarisina ve Ogrenilenlerin transferine etkisini belirlemek amactyla
yapilmustir. Arastirma igin gerekli verilerin toplanmasi stirecinde temel
olarak 2x5’lik karisik desen uygulanmistir.
Arastirma, Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi (AUEBF) ile
Gazi Universitesi BEgitim Fakiiltesi (GUEF) Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi (BOTE) Bélimii égrencilerinden olusan 48 denek
tzerinde yuriatilmistar.
Arastirma sonucunda durumlu 6grenme yaklasiminin her iki ortamda da
basartyr artirdigt bulunmustur. Ancak simf ortamindaki bagsart diizeyi
bilgisayar ortamina gore anlamh diizeyde daha yiksektir. Her iki gruba
uygulanan ara uygulama testlerinden elde edilen bagari puanlart simif
ortami lehine anlamli bir farklilik gostermistir. Bilgisayar ortaminda
ogrenilenlerin daha kalict oldugu ve transfer diizeylerinin daha ytksek
oldugu bulunmustur. Smnif ortaminda OSgrenilenlerin ise kaliciliginin
sontest puanina gore anlamli dizeyde dustigu belitlenmistir. Sinif
ortaminda 6grenme transferi olumlu etkilemistir.
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EFFECT OF COMPUTER AND CLASSROOM SETTINGS
BASED SITUATED LEARNING ON STUDENT SUCCESS
AND TRANSFER

Dr. Ibrahim Gokdas
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Abstract
This research was conducted in order to determine the effect of
application of the situated learning which forms a part of the
constructive learning approach, in classroom setting and computer
setting on student success, and transfer of the knowledge learned. 2x5
mixed pattern was basically applied during the process of collection of
data required for the research.
The research was applied on 48 students from Computer Education and
Instructional Technologies Department at Ankara University Faculty of
Educational Sciences and at Gazi University Faculty of Education.
As a result of this research, it was found that situated learning approach
was increased the success in both cases. However, the success level in
classroom setting was significantly more than in computer setting.
Success points obtained in mid-term, which were applied to both groups,
were significantly better for the classroom setting. It was also found that
learning and transfer level were higher in computer medium than
classroom setting. On the other hand, retention of learned knowledge in
classroom setting was significantly declined considering post-test results.
Transferability of the knowledge learned in classroom setting was
affected positively.

Keywords
Situated learning, instructional technology, educational technology,
transfer.
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GIRIS

Ogretme-6grenme siirecinde yasanan sorunlart giderme ve verimliligi artirma
amaciyla gerceklestirilen calismalar gliniimiize kadar farkli boyut ve hizda geli-
sim gbstermigtir. Siire¢ incelendiginde, farkli dénemlerde olmak tizere nesnelci
ve yapict yaklagimlarin 6gretme-6grenme siirecinde yasanan sorunlart gidermek
amaciyla gelistirildigi gértilmektedir. Ancak bu yaklasimlardan yapict yaklasim
giiniimiizde daha ¢ok 6n plana ¢iktig1 gézlenmektedir.

Yapict yaklasimin 6gretme-6grenme siirecinde 6n plana ¢tkmasinin 6nemli bir
nedeni, dogal ve teknolojik ortamlarda 6grencilerin kendi anlamlarint olugtur-
may1 ve kendi kendilerine dustinmeyi 6grenmelerine olanak tanimast ve bunu
saglamasidir (Liao, 1993).

Yapict yaklasim kapsaminda ele alinan durumlu Sgrenme yaklasimi, ciraklik
sistemindeki yapi ile ve gercek dinyadaki uygulamalarin baglamt icinde 6gren-
menin 6nemini vurgulamaktadir (Herrington ve Oliver, 1997).

Durumlu 6grenme, bilginin giinlik hayatta nasil edinildigi tzerinde durur ve
6grenmeyi sosyo-kiltiirel bir olgu olarak disinir (Kirshner ve Whitson, 1997).
Durumlu 6grenmenin temel bilesenlerini Brown ve arkadaglart (1989) &ykdiler,
yansima, bilissel ¢iraklik, isbirligi, yetistirme, ¢oklu uygulama, 6grenme becerile-
rinin g6sterilmesi ve teknoloji olarak belirtmektedirler.

Durumlu 6grenmede 6nemli olan 6grencinin, gercek yasamda var olan veya
olabilecek karmastk bir duruma sokularak verilen gbrevi tamamlamasinin bek-
lenmesidir. Bu stirecte, 6grencinin verilen gérevi tamamlayabilmesi ve gerekti-
ginde uzman desteginden vyararlanmast icin durumlu Ggrenmenin  temel
bilesenlerinden bilissel ¢iraklik modeli belirgin olarak 6n plana gikar.

Durumlu 6grenmenin uygulanmast konusunda arastirmactlar hentiz benzer
dustinceleri paylasmamaktadirlar. Bu durum, durumlu 6grenme yaklasiminin
uygulandigr ortami tartigtlir hale getirmistir. Ornegin, Tripp (1993/1996) du-
rumlu 6grenmenin ancak okul dist etkinliklerle gerceklesebilecegini vurgulamak-
tadir. Fakat, Morre ve arkadaglart (1994) durumlu grenmenin yalnizca okul
disindaki cevrelerde olustuguna iligkin diistinceyi kabul etmemektedirler.

Resnic (1988), okul etkinlikleri ile okul dist etkinlikleri birbirinden ayiran 6zellik-
ler arasinda okul etkinliklerinin bireysel, fakat okul dist etkinliklerin diger insan-
larla etkilesim icerisinde gerceklestigini belirtmektedir. Bir diger ayrim ise okul
etkinliklerinde 6grencilerin 6grenmesini destekleyecek araglardan yararlandiril-
mada smirliklara karsin, okul dist etkinliklerde bu araclarla etkilesimin s6z konu-
su olmasidir. Ayrica, okul 6grenmelerinin genellenebilir yapida olmasina karsin,
okul dis1 stireclerde gerceklesen etkinliklerin duruma 6zel olmast da Resnic’in
vurguladigi bir diger ayrimdir.
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Diger taraftan 6zellikle etkilesim ve bilgiye ulasim konusunda teknoloji 6nemli
olanaklar sunmaktadir. Bu olanaklar siire¢ icerisinde durumlu 6grenme ortamla-
rinin  tasariminda teknolojiden yararlanilabilecegi distincesini dogurmustur.
Ornegin Edith Cowan Universitesindeki Matematik dersi aday égretmenlerine
hizmet Oncesi egitim saglamak amaciyla coklu ortam programi gelistirilmigtir
(Herrington ve Oliver, 2000). Ayrica, Jasper Woodbury'nin Sertivenleri (The
Adventures of Jasper Woodbury) ve ¢evre kitliligine yonelik hazirlanan ¢oklu
ortam programlart da durumlu 6grenme yaklasimmna uygun Ornekler olarak
gosterilebilir (McLellan, 1996).

Basta Jasper serisi olmak tizere hazirlanan ve durumlu 6grenme yaklagimi icin
ornek gosterilen bu tiir programlar yeni bir tartismay: da beraberinde getirmistir.
Tripp (1993/1996), Vanderbilt grubunun hazirlamis oldugu Jasper serisine yo-
nelik iki temel elestirisi oldugunu vurgulamaktadir. Bunlardan birincisi
Vanderbilt grubunun Jasper serisi kullanilarak uyguladiklart yaklasimin durumlu
O6grenme olmadigina iliskin distincedir. Ikincisi ise Jasper serisi uygulanarak
gerceklestirildigi dustintilen yaklasim ile problem ¢6zmenin 6gretilemeyecegidir.
Gergekte “her durumun bir durumlu 6grenme durumu” (s.163) oldugunu vur-
gulayan. Tripp’in bu a¢iklamasi Moore ve arkadaslar1 (1994/1996) tarafindan da
desteklenmigtir. Ancak Tripp (1993/1996), Jasper setisini bu dugtuncesinin di-
sinda tutarak Jasper'deki 6grenme ortamlarinin durumlu olmadigini belirtmek-
tedir. Cunki Tripp'e gére “durumlu bilis durumunun 6zii olan bilgi diinyadaki
sosyal yapida olan durumdur” ve “Jasper videolar: diinyada degildir” (s.163).
Tripp’in buradaki temel yaklasimi Ogrencilerin durumlu 6grenme icerisinde
calistirlmadigt seklindedir. Yine Tripp (1993/1996), grupla ilgili video izlemenin
problem ¢6zme becerileri kazandirilmasi agisindan asla yeterli olmayacagini
vurgulamaktadir.

Hummel (1993) elektronik ortamda 6grenmeyle durumlu 6grenme yaklagimint
uygulayan 6gretim tasarimcilarinin bu yaklasgimdan 6nemli 6l¢iide uzaklastiklari-
nt belirtmektedir. Ogretim yaziliminin bir 6grenme ortami oldugunu, fakat o-
tantik durum olmadigint anlamak gerektigini savunmaktadir. Bu yoniyle
Hummel'in bakis acist da Tripp’in bakis acisina benzer gérinim sergilemekte-
dir.

Tripp ve Hummel’in yaklagimindan gercek yasam kosullarinda olusan durumla-
rin elektronik ortamdan sunulmasinin durumlu 6grenme yaklasiminin uygulana-
bilmesi icin gerekli olan 6grenme durumunu olusturmayacagt diislincesi ortaya
ctkmaktadir. Eger bu disiince dogru ise durumlu 6grenmenin sundugu egitsel
firsatlardan Ggrencilerin yararlanamayacaklart agiktir. Ortaya ¢ikan bu goriinti
Ogretme-6grenme slregleri acisindan 6nemli bir kayip olarak distnilebilir.

Durumlu 6grenmenin ilkeleti ve 6gretme-6grenme stireci agisindan dogurgulari
dikkate alindiginda, stirecte Ozlenen diizeyde bagarinin saglanabilmesi i¢in du-
rumlu 6grenme yaklasiminin bir alternatif olabilecegi distntlebilir. Ancak, bu
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ilkelerin uygulamaya yansitilmast agisindan 6nemli yetersizlikler olmakla birlikte
durumun sunumu ve uygulamanin gerceklestigi ortam tiiriiniin tartisma konusu
oldugu gérilmektedir. Durumlu 6grenme yaklasimina uygun materyaller tiretme
ve Uretilen materyallerin durumlu 6grenme ortami olup olmadigr da tartismala-
rin daha ciddi boyutlar kazanmasina neden olmustur. Ozellikle, iiretilen mater-
yalde verilen durumun, durumlu 6grenmenin dogasina uygunlugu konusunda
ciddi bir tartisma s6z konusudur.

Buraya kadar yapilan actklamalar ve deginilen tartismalardan da anlagilacagi gibi
arastirmalarin 15tk tutmast gereken ¢ok sayida belirsizlik bulunmaktadir. Bunlar-
dan birincisi, bilgisayar ve video gibi elektronik ortamlarda saglanan durumlu
6grenme ortamlarinin “gercek” olarak nitelenip nitelenemeyecegidir. Ancak bu
daha ¢ok kavramsal bir tartigma konusudur. Diger taraftan, durumlu 6grenme
yaklasiminin uygulandifl ortam tiriinin egitsel etkililigini karsilastirmali olarak
ortaya koyan arastirmalarin yetersizligi s6z konusudur. Buna bagl olarak du-
rumlu §grenme yaklasiminin uygulandigt ortamun kosullatinin 6grenmeyi ve
Ogrenilenlerin transferini nasil etkiledigi heniiz netlesmis degildir.

Ortam tirine bagl olarak belirsizligini stirdiren diger bir sorun, elektronik
ortamda uygulanan durumlu 6grenme yaklasiminin siuf ortami ya da gercek
yasam kosullarindakine denk olup-olamayacagidir. Ornegin, bilgisayar ortamin-
da uygulanan durumlu 6grenme yaklasimi sinif ortamindaki uygulamayla ayni
islevi gérebilir mi? Bu sorunun cevabi lzerinde genis Olgekli uzlasmalar saglan-
mus degildir. Burada ortamlar arasindaki denklik ¢cok boyutlu olarak ele alinabi-
lir. Ogrenci basarist, 6grenmenin kaliciligi, bu boyutlardan 6ne ¢ikanlardir.

Denklik baglaminda, yapict literatiirde tartisilan temel konulardan birisi de 6g-
renmede transferdir. Transfer, egitimde ve 6grenme kuraminda anahtar bir
kavramdir. Clinkd, 6gretimde temel amaglardan biri de 6grenilenlerin benzer ve
farklt durumlara transferini saglamaktir. Bircok kanit, cogu kez 6grenilen dene-
yimlerden umulan transferin gerceklesmedigini gostermektedir (Perkins ve
Salamon. 1992).

Hendricks (2001), yapug1 arastirma sonucunda transferde 6grenme ve Ggrenci
motivasyonu yaninda baglam veya durumun tiird, 6grenme baglaminin anlamli-
lig1 gibi faktorlerin etkili olabilecegini ancak bu konudaki etkilerin arastirilmasi
gerektigini vurgulamaktadir.

Genel olarak bakildiginda durumlu 6grenmenin, cesitli degiskenler acisindan
sagladigt bagart ve bu basarinin 6zellikle durumlu égrenme yaklasiminin uygu-
landig1 ortam tiriine gére degisip degismedigi, belirsizligini korumaktadir. Du-
rumlu 6grenme yaklagimin uygulandigt ortam tiirtine gére Ggrenilenlerin bagka
durumlara transferini saglayip saglayamayacagt konusunda da 6nemli belirsizlik-
ler vardir
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Butin bu gereksinimlerden bir kismint karsilamak tizere planlanan bu arastir-
mada ele alinan temel sorun, durumlu 6grenme yaklagiminin uygulandigi ortam-
la  birlikte, bu yaklasimin O6grenme Uzerindeki etkisinin de degisip
degismedigidi.

AMAC

Yukarida ifade edilen temel sorun baglaminda bu arastrmanin genel amacy
bilgisayar ve sinif ortamina dayali durumlu 6grenme yaklasiminin Sgrencilerin
basarisi, basarilarinin kaliciligi ve transfer becerileri tizerindeki etkisini belirle-
mektir.

Bu genel amaca ulagabilmek i¢in, agagidaki sorulara cevap aranmustur:

1. Bilgisayar ve siuf ortaminda durumlu 6grenme yaklasimiyla 6grenen
deneklerin;

a. Basarilar,
b. Basarilarinin kaliciligy,

c.  Ogrenme sonuglarint transfer edebilme becerileri arasinda an-
lamlt bir farklilik var mudir?

2. Bilgisayar ve sinif ortaminda durumlu 6grenme yaklagimiyla 6grenen
her bir grubun kendi igerisinde olmak tizere; uygulama 6ncesi ve sonra-
st basarilari, basarilarinin kalicihgr ve 6grenme sonuglarini transfer ede-
bilme becerileri arasinda anlamli bir farklidik var midir?

YONTEM

Bu aragtirmanin deneysel islem siirecinde, durumlu 6grenme yaklasiminin uygu-
landig1 bilgisayar ortami (BO) ve sinif ortamr’nin (SO) 6grencilerin basatilarina
ve bilgiyi transfer edebilmelerine yonelik etkisi arastirtlmistir. Bunun igin tekrarl
Olctimler iceren, 2x5’lik faktoriyel desenden yararlanilmistir.

Bu arastirmanin bagimsiz degiskeni durumlu 6grenme yaklasiminin uygulandig
ortam tiridir. Bu degiskenin iki diizeyi vardir. Biri bilgisayar ortamu, digeri sinif
ortamudir. Ortam tiirtinden etkilenip etkilenmediginin incelendigi bagimlt degis-
kenler ise basari, kalicilik ve transfer.

Ulagilan aragtirma bulgularina dayali olarak, duruma gére 6grenme iizerinde
etkili olabildigi bilinen cinsiyet, 6grenme stili (ayristiran, yetlestiren, degistiren
ve Oziimseyen) ve tUniversite girls puant arastirmanin kontrol degiskenleri olarak
secilmistir.
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Denekler

Arastirma, Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi (AUEBF) ile Gazi
Universitesi Egitim Fakiiltesi (GUEF) Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egi-
timi (BOTE) Bélimi 6grencilerinden olusan ve tgiincii smnif, ikinci yariyil
programinda yer alan “Ozel Ogretim Yéntemleri I dersini alan 48 denek iize-
rinde yiritilmistir.

Arastirma kapsaminda yer alan deneklerin belitflenmesinde ve deney gruplarinin
eslestirilmesinde OSYS giris puanlari, cinsiyet ve baskin 6grenme stilleri dikkate
alinmistir. Bu degiskenlere gére her biri 24 denekten olusan iki deney grubu
olusturulmustur.

Arastirma kapsaminda yer alan ve verilerin elde edildigi grubun denek &zellikle-
rine gbre dagilimi Cizelge 1°de verilmistir.

Cizelge 1. Verilerin toplandigs gruplarimn dagilim:

Degisken Diizey AUEBF-BOTE III  GUEF-BOTE IIT
N=24 N=24

OSYS puan ortalamast 198,625 199

Cinsiyet Erkek 12 12
Kiz 12 12
Toplam 24 24

Baskin 6grenme stilleri  Ayristiran 12 12
Yerlestiren 3 3
Degistiren 1 1
Oziimseyen 8 8

Ogretim Materyalleri
Ornek Durumlar

Arastirma i¢in temel olan ve deneklerin tizerinde ¢alismak icin gérev alacaklart
durumlarin ve 6gretmen 6grenci gorislerinin alinmast icin Ankara merkez ilce-
lerinde bulunan ilkogretim okullarinda video ¢ekimleri yapilmugstir. Cekimler
strasinda dersin akisina ve ders siirecindeki 6gretmen ve 6grenci davranislarina,
Ogretmen-Ogrenci etkilesimine hicbir miidahalede bulunulmamistir. Ayrica,
gerek Ggretmen ve gerekse Ogrenci davranslarini etkileyebilecek davranislardan
da 6zellikle kacinilmigtir.

Deneysel islem strecinde 6ncelikle sunulacak icerige yonelik gortntiilere karar
verilmigtir. Daha sonra gorintller dijital ortama aktarilarak kurgu ve montajt
yapilmis ve CD ortamina aktarilarak deneysel islem siirecinde izlenebilecek
duruma getirilmigtir.
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Calisma Sayfalan

Deneysel islem stireci icin 6ncelikle islenecek konu basliklart belirlenmigtir. Bu
agamadan sonra durum Uzerinde calisacak dencklerin deneysel islem siireci ice-
risinde konuyla ilgili bilgi edinmelerini ve verilen gérevi tamamlamalarint sagla-
yabilmek i¢in calisma sayfalart uzman destegi de alinarak hazirlanmistir.

Yansima Sayfalarn

Deneklerin ders siirecinde 6grenilen bilgileri igsellestirip, yeniden yapilandirdik-
tan sonra ifade edilebilmelerini saglamak amaciyla, yansima sayfalari olusturul-
mustur.

Web Sayfasi

Bilgisayar ortaminda uygulamaya girecek olan denekler icin web sayfast tasarim-
lanmustir. Web sayfasi tasarimlanirken durumlu 6grenmenin olgiit 6zellikleri
dikkate alinmistir.

Veri Toplama Aracglan

Aragtirma kapsaminda yer alacak deneklerin baskin 6grenme stillerini belirlemek
amaciyla Askar ve Akkoyunlu (1993) tarafindan Turkge’ye cevrilerek, gecerlilik
ve giivenirlilik ¢alismast yapilan Kolb’un Ogrenme Stilleri Envanterinden yarar-
lanilmustir.

Basar Testleri (Ontest-Sontest-Kalicilik Testi-Transfer Testi)

Deneysel isleme katilan dencklerin deneysel isleme baslamadan 6nceki basart
diizeylerini belirlemek amactyla disiplin, 6gretim yaklagimlart ve zaman yonetimi
konularina yénelik olmak tizere toplam 16 sorudan olusan actk uglu test uzman
destegi ve 6grenci goriisi alinarak hazirlanmustir.

Ara Uygulama Testleri

Ara uygulama siirecinde, 6grencilerin basart dizeylerini belirlemek amaciyla
calisma ve yansima sayfalarindan yararlanilmustur.

Uygulama

Uygulama siirecinde, sinif ortaminda durumlu égrenme yaklasimi AU. Egitim
Bilimleri Fakiiltesi BOTE IIL. sinif “Ozel Ogretim Yontemleri I” dersinde ger-
ceklestirilmistir. Bilgisayar ortaminda durumlu égrenme yaklagimi ise GU. Egi-
tim Fakiiltesi BOTE ML siif “Ozel Ogretim Yontemleri I dersinde
yaratilmastir.
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Ogrenme Ortamlarinin Hazirlanmasi

Stnaf Ortapr (SO). Siif ortaminda durumlu 6grenme yaklagiminin uygulanmasi
i¢in 6ncelikle sinuftaki oturma diizeni grup calismasina olanak tantyacak duruma
getirilmistir. Ayrica durumlarin izlenmesini ve bilgi kaynaklarina rahat ulasim
olanag1 sunmak icin bilgisayar, projeksiyon, televizyon, video player, tepegéz ve
elektronik tepegdz projeksiyon da hazir bulundurulmustur.

Bilgisayar Ortannz (BO). Bilgisayar ortaminda durumlu 6grenme yaklasimi, dona-
nimlt bir bilgisayar laboratuvarinda uygulanmustir. Bu laboratuvarda siirekli
LCD projeksiyon bulundurulmustur.

Yetistirme Egitimi. Deney strecine baglamadan, bir hafta 6nce deneklerin durum-
lu 6grenme yaklasimiyla ders islememis olmalart dikkate alinarak, her iki gruba
da yetistirme egitimi verilmistir. Yetistirme egitimi teorik ve uygulamali olarak
gerceklestirilmistir.

Deneysel islem siirecinde denekler, tizerinde ¢alisacaklart durumlar ve kendileri-
ne uzman destegi saglayacak 6gretim elemanlari konusunda bilgilendirilmistir.
Bu amacla, uzmanlara ilgili durumlarin kaydedildigi CD’ler ¢ogaltilarak dagitil-
mistit.

Deneysel islem

Ontest. Deneklerin deneysel islem 6ncesi bilgi diizeylerini belirlemek amaciyla
bilgi testi uygulanmustir.

Bilgi testinin uygulanmasinda deneklere durum izlettirilmigtir. Durumun izlen-
mesini takiben, deneklere cevaplandirmalari i¢in bilgi testi verilmistir. Bu siiregte
deneklerin bir bitleriyle bilgi aligverisinde bulunmalart engellenmistir.

Ogretim uygulamalari. Ontest uygulamasini takip eden hafta, deneysel isleme
baslanmustir. Ders baglangicinda deneklere hangi konu tzerinde calisilacag:
belirtilmistir Daha sonra, durumlar deneklere projeksiyon araciligi ile perdeye
yansttilarak izlettirilmistir. Deneklere istedikleri taktirde durumlari tekrar izle-
mek olanaklarinin oldugu ifade edilmistir. Bu asamadan sonra deneklere, tize-
rinde ¢alisacaklari gérev belirtilerek ¢alisma sayfalari verilmistir. Deneysel islem
strecinde deneklerin duruma iliskin sorulart onlara yon gosterecek bicimde
cevaplandirilmistir. Ayrica, sirecte denekler gézlemlenmis, ilerleyemeyen denek-
lerle bire bir ilgilenilerek rehberlik edilmistir. Ders bitiminde ise deneklere Haf-
taltk bireysel calisma sayfasi, Haftalik yansima sayfasi, Grup calisma sayfast ve
Grup yansima sayfast dagitilarak bir sonraki derse kadar tamamlamalari isten-
mistir. Deneklerin 6grenci ve 6gretmen gorislerini 6grenebilmelerini saglamak
i¢in video kayitlari bilgisayar laboratuvarindaki bilgisayarlara yiklenmistir. Boy-
lece deneklere rahat izleyebilme olanagi tanmnmistir. Deneklere destek alabile-
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cekleri uzmanlarin birer listesi de hazirlanarak dagiulmistir. Bu uygulama g
hafta boyunca devam ettirilmistir.

Deneysel islem gerceklestirilirken, durumlu 6grenme yaklasimint olusturan te-
mel 6gelere uyulmast konusunda titizlik gésterilmistir. Bu amagla, deneysel is-
lem siirecinde 6ncelikle durumlar (Oykiiler) izlettirilerek, iizerinde calisma
saglanmustir. Deneklerin benzer konuda birden fazla 6rnek durum izerinde
calismalart saglanarak ¢coklu uygulama gerceklestirilmistir. biligsel ¢irakligin gere-
g1 olarak, durumlar ve verilen gérev baglaminda deneklerden gelen sorular dik-
kate alinarak Ozellikle, nasil dustinmeleri gerektigi konusunda rehberlik
edilmistir. Yetistirme 6gesinin geregini yapmak icin denekler gézlemlenmis ve
sorun yasayan deneklere bire bir destek saglanarak rehberlik edilmistir. Ancak,
BO’da dutumlu 6grenme yaklasimi ile 6grenen grupta bu islev uzmanlar tara-
findan ve tamamen bilgisayar ortaminda gerceklestirilmistir. Stirecte isbirliginin
saglanmasi amactyla gruplar olusturulmustur. Gruplarin ders saati igerisinde
tartismalarina olanak tanindigt gibi ders disinda da isbirliginin gerceklestirilebil-
mesi i¢in grup calisma sayfalart hazirlanarak deneklere verilmistir. Deneklerin
Onceki bilgilerini ve yeni edindikleri bilgileri eklemleyerek verilen gbrevi tamam-
lamada kullanabilmeleri icin ders saatinde ve haftalik olmak tizere ¢alisma sayfa-
lar1 verilmistir. Yansimanin gerceklesmesi icin deneklere haftalik bireysel ve
grup yansima sayfalart verilmistir. Durumlu 6grenme yaklagiminin uygulandig
her iki ortamda da ‘arastirmanin amaclart dikkate alinarak’ teknolojiden yararla-
nilmistir.

Sontest. Deneklerin deneysel islem sonrasinda ulastiklart bilgi dizeylerini belir-
lemek amaciyla bilgi testi uygulanmistir. Bu test Ontestin es formu niteligindedir.

Transfer Testi. Deneysel islemin bitimini takip eden hafta ders saatinde transfer
testi uygulanmistir. Bu amacla deneklere “Olii Ozanlar Dernegi” filmi higbir
kesinti yapilmadan izlettirilmistir. Film bittikten sonra deneklere transfer testi
dagitilarak cevaplamalart istenmistir.

Kalwcihk Testi. Deneysel islem strecinde farkli iki ortamda durumlu 6grenme
yaklasimiyla 6grenen deneklerin 6grendiklerinin kalict olup olmadig: belirlenme-
ye calistlmistir. Bu nedenle deneysel islemin tamamlanmasint takip eden 6 hafta
(42 giin) sonra kalicilik testi uygulanmustir.

Uygulamaya yonelik tim islemlerin tamamlanmasindan sonra verilerin ¢6zim-
lenmesi islemine gecilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Actk uglu sorulardan olusan 6lgme araglarinin degerlendirilmesinde her bir soru
bes puan Uzerinden degerlendirilmis ve elde edilen toplam puan yuzlik puana
cevrilmistir. Actk uclu sorulardan olusan 6n test, calisma sayfalari, son test,
transfer testi ve kalicilik testine verilen puanlarin giivenilirligini kontrol etmek
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amaciyla 10 denege ait 6gretim yaklagimiyla ilgili calisma sayfalari, icerisinde
arastirmactnin da bulundugu doért kisilik bir gruba okutularak aralarindaki kore-
lasyona Friedman testiyle.05 anlamlilik dizeyinde bakilmustir. Friedman testi
sonucunda degerlendirmecilerin verdigi puanlar arasinda anlamli bir fark c¢ik-
mamustir [Friedman X23=6.033, p>.05]. Bu nedenle, gerek sinif ortaminda ve
gerekse bilgisayar ortaminda durumlu 6grenme yaklasimiyla 6grenen deneklerin
deneysel islem strecinin geregi olarak cevaplandirdiklari 6ntest, calisma sayfala-
11, sontest, transfer testi ve kalicilik testi arastirmact tarafindan okunarak puan-
lanmustir.

Deneysel islem siirecindeki ¢alismalarin puanlanmasindan sonra 6ncelikle de-
neysel isleme katlan gruplarin Ontest puanlart arasinda fark olup olmadigina
iliskisiz t testi ile bakilmustir. Deneysel islem 6ncesinde her iki deney grubuna da
uygulanan 6ntest puanlart arasinda, Cizelge 2’de de gorildugi tizere, yapilan
iliskisiz t testi sonucunda.001 diizeyinde anlamlt bir fark oldugu belirlenmistir.

Cizelge 2. BO ve SO da durumlu ogrenme yaklasimn nygulanan gruplarm intest puanlar:
arasinda yapilan t testi sonuglar:

Grup N X S sd t p
BO 24 13.66 571 45 4.034 .000
SO 23 21.57 7.66

Deneysel isleme tabi tutulan gruplarin éntest puanlart arasinda anlamli bir farkin
bulunmast nedeniyle 6ntest puanlarinin kontrol altina alinarak, deneysel islemin
etkililigini test etmek i¢in Snerilen kovaryans analizi (ANCOVA) kullanilmugtir.

Bu arastirmada, ilk olarak gruplara yonelik Onteste gore diizeltilmis ara uygula-
ma, sontest, transfer testi, kalicilik testi puanlarini karsilagtirmak amaciyla tek
faktor tzerinde tekratlt Slgimlere uygun iki faktérli ANCOVA kullanilmustir.
Bu islemde, birinci fakt6rii gruplar, ikinci faktorii tekrarlt 6l¢timler olusturmus,
Ontest ise kontrol degiskeni olarak alinmustir.

Sinif ortaminda ve bilgisayar ortaminda uygulanan durumlu égrenme yaklasimi
strecinde elde edilen bagar1 puanlart arasinda fark ¢itkmast durumunda bu farkin
hangi Sl¢timler arasinda olduguna bakilmistir. Bu amacla, veri dosyast kategorik
degiskenin alt parcalarina ayrilip (split file uygulanarak), dntest puani kontrol
altina alinarak her bir 6lclim icin ayrt ayr1 olmak tzere (Ara uygulama, sontest,
transfer testi ve kalicilik testi).05 anlamlilik diizeyinde ANCOVA uygulanmistir.

Her bir grubun kendi igerisinde yapilan basariya yonelik 6l¢timleri arasinda fark
olup olmadigina, tekrarli Sl¢limler icin tek faktérli ANCOVA ile bakilmustir.
Olgiimler arasinda fark ¢ikmast durumunda bu farklarin hangi élciimler arasinda
oldugunu belirlemek icin Bonferroni testi uygulanmustir.
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BULGULAR VE YORUMLAR
Basar1, Transfer ve Kalicihga iliskin Bulgular

Deneysel islem siirecinde BO ve SO’da 6grenen deneklerin zamana bagl olarak
yapilan 6l¢iimlerden (ara uygulama, sontest, transfer testi ve kalicilik testi) elde
edilen bagar1 puanlari, standart sapma degerleri ve -6ntest basatt puanlart kont-
rol edildiginde- diizeltilmis basart puanlari Cizelge 3’te verilmistir. Cizelgede de
gorildigi tzere gruplarin 6ntest puanlart kontrol edildiginde beliren diizeltilmis
basart puanlart ortalamasinda herhangi bir degisiklik olmamugtir.

Cizelge 3. BO ve SO ’da Gdrenen deneklerin diizeltilmis bagar: puaniar:

Olgiimler BO SO
X S X (diizeltilmis) X S X (diizeltilmis)
Ara uygulama ~ 62.27 9.83 62.27 83.66 7.52 83.66
Sontest 55.87 11.24 55.87 64.55 8.71 64.55
Transfer 68.03 12.69 68.03 64.46 12.87 64.46
Kalicilik 54.21 9.10 54.21 53.75 10.66 53.75
Ort. Puan — — 60.09 - — 66.60

Gruplarin deneysel islem siirecinde uygulanan testlerden aldiklart diizeltilmis
basart puanlarini gésteren Cizelge 3 incelendiginde, BO’da 6grenen deneklerin
ara uygulamalar strecinde uygulanan testlerden aldiklari basart puant ortalama-
stnin X =62.27 oldugu gorilmektedir. Deneysel islem sonrasi sontest bagart
puant ortalamast X =55.87 olarak bulunmustur. Transfer testi bagatt puant orta-
lamast X =68.03 ile siirecte uygulanan ara uygulama testleri basart puant ortala-
masina ve sontest basart puani ortalamasina gbre daha yiiksek bir degere
ulasmistir. Ogrenilen bilgilerin kalicilhigina iliskin olarak uygulanan kalicilik testi
bagart puani ortalamast ise X =54.21 ile bir dists gostermistir.

SO’da grenen deneklerin ise deneysel islem stirecinde gergeklestirilen ara uygu-
lama testlerinden aldiklart basari puant ortalamasinin X =83.66 oldugu goriil-
mektedir. Deneysel islem sonrasi sontest basari puani ortalamasi X =64.55
olarak bir distis gostermistir. Deneysel islem stirecinde 6grenilenlerin bir bagka
duruma transferi konusunda uygulanan transfer testi basart puant ortalamasinin
X =64.46 ile sontest basari puani ortalamastyla yaklagtk olarak esit dizeyde
oldugu goriillmektedir. Ogrenilen bilgilerin kaliciligina iliskin uygulanan kalicilik
testi basart puant ortalamast ise X =53.75 ile dustis gOstermistir.

Cizelge 4 incelendiginde, gruplarin deney 6ncesindeki basart diizeylerinde gbz-
lenen farklarin deney sirast, deney sonrasi, transfer ve kalicilik testindeki etkileri
sabitlenerek yapilan ANCOVA sonucunda ara uygulama, sontest, transfer testi
ve kalicihik testi Slgimleri arasinda anlamli bir farkhilik oldugu gérilmektedir
[F3139=19.87, p<.001].
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Cizelge 4. Gruplarm onteste gore ara nygnlama, sontest, Ralictlik testi ve transfer testi
puantar: arasindaki farkin anlamilgr igin ANCOVA sonuglar:

Varyans Kaynagi KT sd KO F p

Gruplar
Ontest 1576.797 1 157.797 7.561 .009
Grup 316.195 1 316.195 1.51 225
Hata 9175.629 44 208.537

Olciimler
Olgiim 1939.342 3 646.447 9.90 .000
Olgiim x Ontest 432.718 3 144.239 2.21 .090
Olgiim x Grup 3889.242 3 1296.414 19.87 .000
Hata 8611.928 132 65.242

Bu bulguya gére, bilgisayar ve sinif ortamt olmak tizere farkl iki ortamda du-
rumlu 6grenme yaklasimiyla 6grenen gruplarin 6l¢im puanlarinin, denemelere
baglt olarak farklilasu@i ve ortalama puanlar dikkate alindiginda (BO icin
X =60.09, SO icin X =66.60) bu farkin SO lehine oldugu gorilmektedir. Bu
bulgu, durumlu 6grenme yaklagimmnin bilgisayar veya sinif ortaminda uygulan-
mastnun farkls etkisi oldugunu géstermektedir.

Bu farkin kaynagi hakkinda degerlendirmeler yapmak amaciyla iki deney grubu-
na ait Slciimler bu kez tek tek giris puanlari kontrol edilerek yapilmistir

Cizelge 5. Gruplarm ontest puanlarina gore diizeltilmis puanlar arasinda yapilan

ANCOV A sonuglar:
Olgiim KT sd KO F p
Ara Uygulama 3514.971 1 3514.971 45.239 .000
Sontest 66.045 1 66.045 .844 .363
Transfer 556.026 1 556.026 3.651 .063
Kalicilik 68.395 1 68.395 712 403

Cizelge 5’te de gorildiigi tizere, deneysel islem siirecinde gergeklestirilen ara
uygulama testlerinden elde edilen basari puanlarin arasinda, Ontest puanlari
kontrol altina alinarak yapilan ANCOVA sonucunda gruplar arasinda.001 diize-
yinde anlaml bir fark oldugu bulunmustur [F1)=45.239, p<.001].

BO ve SO’da 6grenen gruplarin, sontest puanlarina iligkin 6ntest basart puani
kontrol altina alinarak yapilan ANCOVA sonucunda deney gruplari arasinda.05
diizeyinde anlamli bir farka rastlanmamustir [F1)=.844, p>.05]. Benzer duruma
transfer testi [Fy= 3.651, p>.05] ve kalicilik testi [Fy=.712, p>.05] icin de ge-
cerli olup, gruplarin basart puanlart arasinda.05 diizeyinde anlaml bir fark ¢ik-
mamigtir.



182 Bilgisayar ve Sinif Ortamma Dayal: Durnmin Ogrenme

Bilgisayar ve Simif Ortaminda Ogrenen Deneklerin Zamana Bagh
Ol¢iim Puanlan Arasindaki Farklihik

BO ve SO’da 6grenen gruplara yonelik zamana baglt olarak yapilan 6l¢im pu-
anlari arasinda farkliiga bakmak icin 6nce split file yapilarak ANCOVA uygu-
lanmustir. Her bir grubun kendi icerisindeki Ol¢timleri arasinda fark ¢tkmast
durumunda, bu farkin hangi Sl¢imler arasinda oldugunu belirlemeye yonelik
olarak Bonferroni testi yapilmistir.

Cizelge 6. Ontest bagars puanlar: kontrol edilerek ayr ayr: yapilan lgiimler aras: farka
iliskin ANCOV A sonuglar:

Gruplar KT sd KO F p Bonferroni
BO 558.201 3 186.067 3.389 .023 Ara-Sontest
Ara-Kalicilik

Sontest-Transfer

Kalicilik-Transfer
SO 1762.331 3 587.444 7.442 .000 Ara-Sontest
Ara-Kalicilik
Ara-Transfer

Sontest-Kalicilik

Cizelge 6 incelendiginde, BO’da 6grenen gruba, zamana bagl olarak uygulanan
basari testleri arasinda.05 diizeyinde anlamli farkliliklarin oldugu gériilmektedir
[F3=3.389, p<.05]. Bu farkliliklarin, yapilan Bonferroni testi sonucunda, deney-
sel islem siirecinde uygulanan ara uygulama basari puant ile sontest ve kalicilik
testi basart puanlart arasinda, ara uygulama testi lehine, sontest basart puant ile
transfer testi bagart puant arasinda ve kalicilik testi basart puant ile transfer testi
basart puani arasinda transfer testi lehine oldugu bulunmustur.

SO’da 6grenen deney grubunda da zamana bagli olarak gerceklestirilen bagar
testleri arasinda da.001 dizeyinde anlamli farkliliklar oldugu bulunmustur
[F3=7.442, p<.001]. Yapilan Bonferroni testi sonucunda, bu farkin deneysel
islem siirecinde yapilan ara uygulama testleri basart ortalama puani ile sontest,
kalicilik testi ve transfer testi basart puanlart arasinda ara uygulama testi lehine
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica sontest basart puani ile kalicilik testi bagari
puant arasinda da sontest lehine anlamli bir fark oldugu goriilmektedir.

TARTISMA

Arastirma sonucunda hem BO ve hem de SO’da uygulamaya katilan deneklerin,
Ontest basart puanlart ile deneysel islem siirecinde elde ettikleri basari puanlari
arasinda anlamlt bir farklilik oldugu bulunmustur. Bu bulgu, durumlu 6grenme
yaklasiminin, uygulandigi her iki ortamda da anlamli diizeyde bir basart sagladi-
g1 gostermektedir.
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Gruplarin deneysel islem siirecindeki tiim testlerden elde ettikleri basart puanlart
arasinda da anlaml bir fark oldugu bulunmustur. Bu fark SO’da uygulamaya
katilan denekler lehine ¢tkmistir. Bu bulgu, durumlu 6grenme yaklasiminin ge-
nelde bagarty1 artirmis olmasina karsin, uygulandigi ortam tirinden etkiledigini
ve sinif ortaminda daha yitksek bir bagari sagladigini géstermektedir. SO lehine
ortaya ¢ikan bu bulgu, SO’da 6grenen deneklerin alan uzmanlariyla daha iyi bir
iletisim kurma sanst yakalayarak, kendilerine verilen gbreve yonelik sorular tize-
rinde tartigma ve bilgi edinme olanagi bulmalarindan kaynaklanmis olabilir. Bir
diger neden ise SO’da 6grenen deneklerin grup calismalarinda birebir etkilesim
olanaklarint daha iyi kullanmalarindan kaynaklanmis olabilir.

Her iki grubun g hafta streyle uygulanan ara uygulama testlerinden elde ettik-
leri basart puanlart arasinda anlamh bir farkhilik oldugu saptanmustir. Bu bulgu,
deneysel isleme baglt olarak saglanan destek ve gerceklestirilen etkinliklerden
(uzman destegi, kaynak destegi, grup calismast vb.), yararlanabilme diizeylerinin
ortam tlrine gore degisiklik gostermesinin bir sonucu olarak yorumlanmustir.
Fakat, gruplarin sontest, transfer testi ve izleme testi bagari puanlart arasinda
anlaml bir farklliga rastlanmamustir.

Deneysel islem siirecinde BO’da uygulamaya katilan denekletin zamana baglh
olarak yapilan 6l¢iim puanlart arasinda da farklidiklar oldugu bulunmustur. Bun-
lar, ara uygulama bagari puant ile sontest ve izleme testi basart puani arasinda,
ara uygulama basari puani lehine, transfer testi basart puani ile sontest ve izleme
testi basar1 puant arasinda, transfer testi lehine anlamli bir farklilik gostermistir.
Ulagilan bu bulgular, durumlu 6grenme yaklasiminin uygulandigt BO’da 6greni-
lenlerin kalict oldugu ve deneklerin deneysel islem siirecinde 6grendiklerinin
farklt durumlara transferi tzerinde etkili oldugunu géstermektedir.

SO’da uygulamaya katilan deneklerin zamana bagh olarak yapilan 6l¢im puanla-
r1 arasinda farkliliklar oldugu belirlenmistir. Bunlar ara uygulama bagari puant ile
sontest, izleme testi ve transfer testi basart puant arasinda, ara uygulama basar
puant lehine, sontest bagart puant ile izleme testi bagar1 puani arasinda, sontest
basart puani lehine anlamli bir farklilik g&stermistir. Arastirma sonucunda ulast-
lan bu bulgular, durumlu 6grenme yaklasiminin gerceklestirildigi SO’da 6greni-
lenlerin kalictiginin gbrece disitk oldugu seklinde yorumlanmustir. Buna karsin,
durumlu 6grenme yaklasiminin uygulandigt SO’nin, bu ortamda 6grenilenlerin
farklt durumlara transfer edilebilitligini olumlu yonde etkiledigi sonucuna ula-
silmistir.

BO’da 6grenilenlerin SO’na gére gérece daha kalict olmast deneklerin bilgisayar
ortaminda bireysel olarak rahat ¢alisma olanagi bulmus olmalarinin bir sunucu
olabilir. Ctnki bireysel calisma olanagi bulan denekler, gerek durumu ve gerek-
se Ogrenci ve 6gretmen gorislerini tekrar tekrar izleme olanagr bulmuslardir.
Buna bagli olarak, deneklerin detaylari daha iyi inceleme olanagina sahip olmala-
11, 6grenilenlerin kalicilik diizeyinde bir artig yaratmis olabilir.
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ORTAOGRETIM OKULLARINDA GOREV YAPAN
OGRETMENLERIN OGRETIM TEKNOLOJILERININ
SISTEMATIK KULLANIMINA iLiISKIN DAVRANISLARININ
INCELENMESI

Memet Ali Ty
Milli Egitim Bakanligt
Egitim Teknolojileri Genel Mudirligi

Ozet

Bu arastirmanin  amact, Mifredat TLaboratuvar Okullati Modeli
kapsamindaki ortabgretim okullarinda gérev yapan Ogretmenlerin
ogretim teknolojilerinin  sistematik kullanimi ile ilgili davranislaring
incelemektir. Arastirma, genel tarama modelindedir, veriler anket yoluyla
toplanmistir. Arastirmanin evreni, Mifredat Laboratuvar Okullart Modeli
kapsamindaki 61 lisede gorev yapan 4127 brans Ogretmeninden
olusmaktadir. Orneklem ise, 61 lisenin icinden sans yoluyla belirlenen 34
lisede gorev yapan 1705 brans 6gretmeninden olugmaktadir. Anket
yoluyla toplanan verilerin SPSS paket programiyla frekans (f), yiizdeleri
(%) bulunmus ve kaykare (X?) teknigi kullanilarak analiz edilmistir.
Analiz sonucunda ankete cevap veren gretmenlerden; kadin olan, lisans
egitimini tamamlayan egitim teknolojisi 6grenimi gbren, okuttugu sinif
mevcudu 10 ile 30 arasinda olan Anadolu liseleri ve Anadolu 6gretmen
liselerinde gérev yapanlatin detslerinde 6gretim teknolojilerinden daha
cok yaratlandiklari belitlenmistir.
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Teknoloji, 6gretim teknolojisi, ASSURE Modeli.
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EXAMINING THE BEHAVIOURS OF THE
SYSTEMATICAL USAGE OF INSTRUCTIONAL
TECHNOLOGIES OF THE HIGH SCHOOL TEACHERS

Memet Ali Tuy
Ministry of National Education
General Directorate of Education Technologies

Abstract

The aim of this research is to examine the behaviours of the high school
teachers of Curriculum Laboratory Schools about the systematical usage
of instructional technologies. The research was done in the frame of
general research model and the data were collected by means of survey.
The population of the research consists of 4127 teachers working in 61
schools within the scope of Curriculum Laboratory Schools. The sample
consists of 1705 teachers working at 34 high schools determined by
random method from 61 high schools. The data collected by the survey
wete analyzed by descriptive statistics (frequency (f), percentage (%)) and
chi-square (X?) technique via SPSS for Windows package program. At
the end of the analyzes, it is determined that women, the ones who have
a university degree, the ones who had education in educational
technologies, the ones who have 10-30 students in their classroom and
the ones who have been working in Anatolian High Schools and
Anatolian Teacher High Schools benefit from instructional technologies
compared to other teachers.

Keywords
Technology, instructional technology, ASSURE Model.
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GIRIS

Giinimiizde teknoloji olgusu bilimin egemenligi altinda ve onun sonucu imis
gibi distinilse de, “bilim adamlarinin dogay1 sekillendirme ve kontrol etmede
kullanilan bilgiyi toplamaya baglamalarindan uzun zaman 6nce teknoloji mev-
cuttu” (Basalla, 1988, 36). Cunki, bilimin yardimi olmaksizin aletler ve araglar
yaratilabilmis, ancak 19. yiizyilin son yarisindan itibaren bilim ve teknoloji bir-
birlerinden yararlanmaya ve birbirlerini etkilemeye baglamiglardir (Cardwell,
1994; Askar, 1999, 393). Bunun sonucu olarak yirminci yiizyilda bilim tabanl
teknolojiler daha fazla genislemeye baslamustir (Basalla, 1988, 37). Bilimin etkisi
olmaksizin gelistirilen alet ve araglarin kullaniminin bagkalarina 6gretilmesi ge-
rekiyordu. Bu gereklilik teknoloji ile egitim etkilesiminin teknoloji ile bilim etki-
lesiminden daha 6nce basladiginin kanitt olabilir.

Egitim, ailede ve toplumda dogal bir faaliyet olarak strdirildigi dénemlerde
de teknoloji ile stirekli etkilesim halinde idi. Bu etkilesim egitimin bir bilim dali
haline gelmesinden sonra da devam etmistit.

Egitim, bilimsel anlamda insan davranslari ile ilgili bir bilimdir. Bu bilim alani-
nin baslangict temelde psikoloji disiplinine dayanmaktadir. Izleyen yillarda ise,
coklu bilim alanlari esas alinarak egitim bilimlerinde disiplinler arasi yaklasim
asamasina erisilmistir. Bu dénemin temel varsayimi egitimin yalnizca bir uygu-
lama olmadigi, bunun 6tesinde bir nitelik ve kapsama sahip oldugu ve siirekli
arastirma yoluyla triin tGretebilecegidir. Egitim bilimleri, bu anlamda insan dav-
raniglarinin deneysel analizine dayali olup deneysel arastirmalara dayalt uygula-
malart 6ngbrmektedir. Buglin egitim bilimleri alaninda bir diizineden fazla bilim
dali bulunmaktadir. Bunlardan biri de egitim teknolojisi disiplinidir (Alkan,
1997). Literatiirde egitim teknolojisi farkl bigimlerde tanimlansa da teknoloji ve
egitim kavramlarinin anlamlar dikkate alindiginda; egitim teknolojisi, genelde
egitime, 6zelde 6grenme durumlarina egemen olabilmek icin ilgili bilgi ve bece-
rilerin ise kosulmastyla 6grenme ya da egitim siireglerinin islevsel olarak yapisal-
lastirllmasidir. Diger deyisle 6grenme-6gretme  siireclerinin  tasarimlanmast,
uygulanmasi, degerlendirilmesi ve gelistirilmesi isidir (Alkan, 1997, 13-14).

Cagdas anlamda bireyin ve toplumun ihtiyaglarina cevap verebilmek icin egitim
alaninda gerceklestirilmesi gereken yapilanmalarda kuskusuz egitim bilimlerinin
tim disiplin alanlarina 6nemli gbrevler ve sorumluluklar dismektedir. Ancak
burada egitim teknolojisi disiplininin gbrev ve sorumluluklari tizerinde durula-
caktir. Bu anlamda 6ncelikle egitim teknolojisinin egitim bilimleri icindeki yerini
belirlemek gerekir. Ancak bundan énce bilim ve teknoloji arasindaki fark: vur-
gulamak gerekmektedir. Bilim olan ile iliskiliyken, teknoloji olmasi gereken,
olabilecek olan ile iliskilidir (Usiir, 2001, 14). Bilimle teknoloji arasindaki temel
fark, bilmek ve yapmak arasindaki farka benzetilir. Bilim, bilme ve betimleme;
teknoloji ise, yapma ve gelistirme ugrasisidir. Egitim bilimleri insanin nasil gelis-
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tigini ve 6grendigini anlamak ve betimlemek, egitim teknolojisi ise bireyi gelis-
tirme ve ona 6gretme icin etkili yollar bulmak icin ugrasir (Simsek, 1995).

Egitim teknolojisi, egitim programinn tiimiiyle ilgili bir disiplin olsa da esas
itibariyle ugras alani daha ¢ok programin yiritiilmesi asamasidir. Yani egitim
telsefelerince belirlenen egitim hedeflerine “nasil” ulasilacagt konusuyla ugras-
maktadir. Bu durumda egitim teknolojisi, egitimin stre¢ ve onun fonksiyonu
olan ortam, yontem ve tekniklerle ilgili bir disiplindir (Cilenti, 1988, 27; Alkan,
1997, 22).

“Egitim teknolojisi” terimi, 6grenme- Ggretme stirecleri ile ilgili 6zgiin bir disip-
lini vurgularken, “6gretim teknolojisi”, 6gretimin, egitimin bir alt kavrami oldu-
gu anlayisina dayalt olarak ve belitli bir 6gretim disiplininin kendine 6zgu
yonlerini dikkate alarak diizenlenmis teknolojiyle ilgili bir terimdir (Alkan, 1997,
10).

Literatiirde 6gretim teknolojisi terimi farkli bicimlerde tanimlanmustir. Alkan’a
(1995, 19) gore, 6gretim teknolojisi, disiplin alanlarina 6zgii olarak etkili 6gren-
me diizenlemeleri olusturmak tizere amaglt ve kontrollii durumlarda insangtict
ve insangicii dist kaynaklar birlikte ise kosarak belirli 6zel hedefler dogrultu-
sunda Ogretme-Ggrenme slregleri tasarimlama, ise kosma, degerlendirme ve
gelistirme eylemlerinin biitiniint iceren sistematik bir yaklasimi ifade etmekte-

dir.

Ogretim teknolojisi, 6grenme igin kaynaklarin ve siireclerin degerlendirilmesi ile
tasarim, gelistirme, kullanim ve y6netim teori ve pratigidir (Seels ve Richy, 1994;
Sheffield, 1997, 16). Heinich ve digetleri (1993) ise, 6gretim teknolojisini, insan-
larin nasil 6grendigi hakkindaki bilimsel bilgilerimizin &gretme ve 6grenme
problemlerinin ¢6zimi icin uygulanmast olarak tanimlamislardir (Yalin, 2001,
4). Meierhenry (1991) ise 6gretim teknolojisini, 6zel amaglarin gerceklestirilme-
sinde daha etkili 6grenmeyi saglamak icin iletisim ve 6grenmeyle ilgili arastirma-
lardan hareketle, insanglicii ve insanglict dist kaynaklar kullanidarak 6grenme-
Ogretme siirecinin tasarimlanmasi, yiritilmesi ve degerlendirilmesinde sistema-
tik bir yaklasim olarak tanimlamustir.

Ogretim teknolojisi, tanimlardan da anlasilacagi gibi bir disiplinin ya da konu-
nun Ogretiminde planli, sistematik bir yaklasimi gerektirmektedir. Giinimiiz
kosullarinda 6gretim teknolojisinin 6gretme-6grenme siireglerine uygulanmasi
Ogretim teknolojilerinin sistematik kullanimini da gerektirit. Ancak Ogretim
teknolojilerinin ders diizeyinde kullanimi esnasinda beklenmeyen bir dizi sorun-
la karsilagilabilir. Uygulama sirasinda dogabilecek sorunlart 6nceden belirleye-
bilmek ve gerekli 6nlemleri alabilmek icin Ogretmenler tarafindan Ogretim
teknolojilerinin kullanimu ile ilgili sistematik planlamalar yapilmasinin gerekliligi
ortaya ¢tkmaktadir.
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Ogretim teknolojilerinin ders diizeyinde sistematik bir bigimde kullanimina
iliskin olarak Heinich, Molenda, Russel ve Smaldino (1996) tarafindan ASSURE
adi verilen bir planlama modeli gelistirilmistir. Bu model; 6grencilerin analizi
(Analyze learners), hedeflerinin belirlenmesi (State objectives), yontem, ortam
ve materyallerin se¢imi (Select methods, media and materials), ortam ve mater-
yallerin kullanimi (Utilize media and materials), 6grenci katllimini saglama
(Require learner participation) ve son olarak degerlendirme ve gézden gecirme
(Evaluate and revise) olmak tizere altt boliimden olusmaktadir.

Bu aragtirmada Mifredat Laboratuvar Okullart (MLO) Modeli kapsamindaki
liselerde gbrev yapan brans 6gretmenlerinin 6gretim teknolojilerinin kullanimina
iliskin davraniglari, bu konuda sistematik bir planlama siireci 6neren ASSURE
Modeli ¢ercevesinde ¢oztimlenmeye ¢alisilmistir.

Arastirmanin problemini; Mifredat Laboratuvar Okullart kapsamindaki liseler-
de gorev yapan Ogretmenlerin 6gretim teknolojilerinin sistematik kullanimina
iliskin davraniglarinin ASSURE Modelinde 6nerilen sistematik ile tutarliligt ko-
nusunda sorunlar/sorunlar var midir? (varsa) bu sorunlar nelerdir? sorusu olus-
turmaktadir.

AMAC

Arastirmanin genel amact; Mifredat Laboratuvar Okullart Modeli (MLO) kap-
samindaki ortadgretim okullarinda gérev yapan 6gretmenlerinin 6gretim tekno-
lojilerinin sistematik kullanimu ile ilgili davranislarini incelemektir.

Bu genel amag¢ cercevesinde asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Ogretim teknolojilerinin kullanimu ile ilgili literatiirde belirlenen kuramsal
sistematik ile gretmenlerin uygulamada sergilediklerin davraniglar arasin-
daki tutarlilik ve ¢elismeler nelerdir?.

2. Ogretmenlerin égretim teknolojilerini sistematik bir bigimde kullanma ile
ilgili davranslari cinsiyet, gérev yapilan okul tirii, cografi bolge, brans, oku-
tulan ders (brans/brang dist), haftalik ders ytki, kidem, okutulan 6grenci
sayist, egitim teknolojisi alaninda egitim alma durumu ve egitim diizeylerine
gore farklilagsmakta midir?

YONTEM
Evren ve Orneklem
Arastirmanin evreni, Milli Egitim Bakanlhg (MEB) Milli Egitimi Gelistirme

Projesi (MEGP) Mifredat Laboratuvar Okullar1 (MLO) Modeli kapsamindaki
ortadgretim kurumlarinda gérev yapan brang 6gretmenleridir.
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MLO Modeli kapsamindaki liselerde gorevli 6gretmenlerin evren olarak secil-
mesinin nedeni; bu okullarin proje okullart olmasidir. MLO Modeli kapsamin-
daki okullar i¢in personel, arag-gereg, donatim, teknoloji destegi, 6grenci sayist
vb. gibi 6zellikler bakimindan belirli standartlar olusturulmustur [Mili Egitim
Bakanhgr Egitimi Arastrma ve Gelistirme Dairesi Bagkanligi (MEB-
EARGED,1999)]. Olusturulan standartlarin 6gretmenlerin 6gretim teknolojile-
rini derslerinde sistematik bir bicimde kullanmalari icin 6nemli olanaklar ve
firsatlar yaratacagr diistinilmistiir.

Aragtirmanin Srneklemi, evrende yer alan okullarin tiirli ve bunlarin cografi
bélgelere ve bulunduklart yerlesim birimlerinin 6zelliklerine gére dagilimlari esas
alinarak belirlenmistir.

Proje kapsamindaki genel liseler (GL), Anadolu liseleri (AL) ve Anadolu 6gret-
men liseleri (AOL) bulunduklari bolgeler ve yerlesim birimleri dikkate alinarak
ayrt ayri gruplanmustir. Bu gruplarin icinde sans yoluyla belirlenen okullarda
gorev yapan 6gretmenler 6rnekleme dahil edilmigtir.

Orneklemin evreni temsil diizeyi: (2187: 4127 x 100) % 53.0’tiir.
Verilerin Toplanmasi

Veri toplayabilmek icin, dnce veri toplama aract (anket) gelistirildi. Ankette
izlenen sistematik ise; Heinich, Molenda, Russel ve Smaldino (1996) tarafindan
gelistirilen ASSURE Modelinden yararlanilarak olusturulmustur. Anketin taslagt
olusturulduktan sonra, anket sorularinin 6gretim teknolojilerinin  sistematik
kullanimina iligkin veri toplanmasina uygun olup olmadigint belitflemek amaciyla
7 kisilik bir uzman grubun gérisine bagvurulmustur. Anket sorularinin
Orneklemde yer alan Sgretmenler tarafindan anlasilip anlasilamayacagint belitle-
mek amactyla 20 6gretmene anket doldurtularak bir 6n deneme calismast yapil-
mustir. Bu calismalar sonucunda anket tizerinde 6nemli bir degisiklik yapmaya
gerek olmadigt ortaya ¢ikmistir.

Anket toplam yedi bélimden olusmaktadir: Birinci bélimi ankete cevap veren
égretmenleri tanimaya yoneliktir. Tkinci bolim “6grenci ézelliklerinin belirlen-
mesi’ne, t¢lincl bolim “hedeflerin belirlenmesi”ne, dérdinci bélim “yéntem,
ortam ve materyallerin secilmesi”ne, besinci bolim “ortam ve materyallerin
kullanim1”na, altinct boliim “6grenci katilminin saglanmasi”na ve yedinci bé-
lim ise “degerlendirme ve gbzden gecirme”ye yonelik bilgilerin toplanmasini

amaglayan sorulardan olusmaktadir.

Cizelge 1°de gorildigt gibi veri toplamak amaciyla 6rnekleme dahil edilen okul-
lara toplam 2287 adet anket gonderilmistir. Génderilen anketlerin % 81.28’1
donmistir. Dénen anketlerin % 6.73’4 aragtirmact tarafindan gegersiz sayilarak
degerlendirme dist tutulmustur. Bu anketler eksik doldurulma, sayfa eksikligi ve
yonergeye uygun doldurulmama gibi nedenlerle degerlendirilememis ve gecersiz
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sayllmustir. Anketler toplam 37 okula génderilmis, 34’tinde doniis saglanmis
ancak U¢ okuldan anketlerin déntisti gerceklesmemistir. Geri dénmeyen ve ge-
cersiz saylan anketler digtldiikten sonra geriye gecerli sayilan toplam 1705
anket kalmustir. Bu say1 okullara génderilen anketlerin % 74.75’ini olusturmak-
tadur.

Cizelgel. Anfketlerin cegitli dediskenlere gore dagilim

Sra o ANKETLER
No OKULUN ADI 11
Gonderilen  Donen  Gegersiz  Gegetli
1 Adana Erkek L Adana 100 90 6 84
2 |LSefaOzler AL Adana 33 32 3 29
3 Anafartalar L Adana 58 55 4 51
4 Burdur L Burdur 51 50 2 48
5 Aksu AOL Antalya 54 52 2 50
6 Karstyaka L Samsun 59 58 0 58
7 Samsun AL Samsun 118 99 6 93
8 Atatiirk AL Samsun 51 45 3 42
9 Fatih L Trabzon 85 75 11 64
10 | Besikdiizit AOL Trabzon 30 27 3 24
11 | Konak Hirriyet . Tzmir 65 59 10 49
12 [Buca L Tzmir 60 30 4 26
13 | 60.Y1l AL Tzmir 56 40 10 30
14 | Denizli AL Denizli 62 60 5 55
15 | Ortaklar AOL Aydin 37 36 0 36
16 | Haydarpasa L Istanbul 54 45 2 43
17 | Vatan L Istanbul 51 45 2 43
18 | Kocasinan L Istanbul 47 45 5 40
19 | H. Avni Sézen AL Istanbul 54 50 0 50
20 | Cagaloglu AL Istanbul 65 0 - 0
21 | Uskiidar AL Istanbul 33 30 0 30
22| Cumbhuriyet L Balikesir 55 50 2 48
23 | Savastepe AOL Balikesir 55 45 6 39
24 | Ayranc L Ankara 140 120 8 112
25 | Mehmetgik L Ankara 62 55 4 51
26 | F. K. Mumcu AL Ankara 42 40 3 37
27 | Milli Piyango AL Ankara 78 60 5 55
28 | H. Atatiirk AOL Ankara 27 26 0 26
29 | Cumbhuriyet LL Eskisehir 82 75 3 72
30 | Kubilay L Malatya 38 0 - 0
31 | Malatya L Malatya 132 100 13 87
32 | Malatya AL Malatya 43 0 - 0
33 | Ataturk L Erzurum 68 65 4 61
34 | Alpaslan AOL Van 16 13 0 13
35 | Ziya Gokalp L Diyarbakir 140 110 23 87
36 | Atatirk L Diyarbakir 56 52 0 52
37 | Atatiirk AL Siirt 30 25 5 20
N 2287 1859 154 1705
TOPLAM

%o 100 81.28 6.73 74.75
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Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Anket yoluyla toplanan verilerin analizi icin 6nce SPSS for Windows paket
programinda veri girisi yapilmustir. Veri girisi tamamlandiktan sonra arastirma-
nin amaglart dogrultusunda istatistik teknikler kullanilarak veriler analiz edilmis-
tir. Verilerin analizinde frekans (f), yizde (%) ve Kaykare (X?) teknikleri
kullanilmigtir. Kaykare (X2) teknigini uygularken bagimsiz degisken tiiriindeki
bazi veriler, veri kaybina yol agmamak icin yeniden gruplandirimistr.
Gruplamada f = 25 kurali esas alinmustir.

BULGULAR VE YORUMLAR
Ogrenci Ozelliklerinin Belirlenmesi

Bu baslik altinda ankete katlan 6gretmenlerin derslerini planlarken Sgrenci
Ozelliklerinin belirlenmesi ile ilgili ¢calismalart yapma ya da yapmama durumlari-
na iliskin bulgulara yer verilmistir.

Cizelge 2’deki bulgulara bakildiginda 6gretmenlerin cinsiyet Ozelliklerine gore,
derslerini planlarken 6grenci Ozelliklerinin beliflenmesine iliskin ¢alismalar
yapma durumlart bakimindan aralarinda (X2=18.428%*, sd=1) p<.01** diizeyin-
de anlamlt bir fark oldugu gorillmektedir. Yine Cizelge 2’deki bulgulara gére,
derslerini planlarken kadin Sgretmenlerin % 92.8’inin, erkek Ggretmenlerin ise
% 86.5’inin Ogrenci Ozelliklerinin belirlenmesine iligkin ¢alismalart yaptiklar
gorilmektedir. Her iki grubun da buyik cogunlugunun &6grenci 6zelliklerinin
belirlenmesi ile ilgili calismalart yaptiklart goriilmektedir. Ancak kadin 6gretmen-
lerin erkek Ogretmenlere gore 6grenci Ozelliklerinin belirlenmesi ¢alismalarina
daha fazla katilim g6sterdikleri belirlenmis olup bunun nedeninin, kadinlarin aile
yasaminda da ¢ocuklarin bakimu, yetistirilmesi ve egitimi gibi isletle daha fazla
ilgilenmelerinden kaynaklanabilecegi distintilmektedir.

Cizelge 2’deki bulgulara gore, 6gretmenlerin branglart acisindan, derslerini plan-
larken 6grenci 6zelliklerinin belirlenmesi ile ilgili ¢alismalart yapma durumlar
bakimindan aralarinda (X?=18.964**, sd=3) p<.01** diizeyinde anlamli bir fark
vardir. Fen bilimleri ve matematik grubunda yer alan dgretmenler en yiiksek
dizeyde (% 91.8) katiim gosterirken, sosyal bilimler ve felsefe grubunda yer
alan 6gretmenler en az diizeyde (% 84.1) katiim gostermektedirler. Tim brans-
larda derslerini planlarken 6grenci 6zelliklerinin belirlenmesi ¢alismalarina kati-
lim oranlarinin oldukea yiiksek oldugu da sdylenebilir.
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Ogrenci Ozelliklerini Belirleme

. . Durnmu Toplam
Ogretmenlerin Ozellikleri Evet Havyir X sd
f % f % f %
Kadimn 787 928 61 7.2 848
Cinsiyet Erkek 741 865 116 135 857 100 18.428% 1
Genel 1528  89.6 177 104 1705
GL 953  88.6 123 114 1076
Gérev Yaptign AL 401 907 41 9.3 442
Okul Tiirii AOL 174 930 13 7.0 187 100 4219 2
Genel 1528 89.6 177 104 1705
MB 267 911 26 8.9 293
EB-AB 415 906 43 117 458
Gérev Yaptigs KB 248 883 33 117 281
Cografi Bolge  1AB 307 870 46 130 353 100 5024 4
DAB-GAB 291 909 29 9.1 320
Genel 1528  89.6 177 104 1705
DE 463 911 45 8.9 508
SB-FG 359 841 68 159 427
Brans FB-M 582 918 52 8.2 634 100  18.964% 3
S-S 124 912 12 8.8 136
Genel 1528  89.6 177 104 1705
Okuttuga Brans 1302 89.7 150 103 1452
Ders Brans Dist 226 893 27 107 253 100 0.027 1
Genel 1528  89.6 177 104 1705
1-15 375 889 47 111 422
giit:%ka 16-30 1153 899 130 101 1283 100 0345 1
Genel 1528  89.6 177 104 1705
1-10 497 914 47 8.6 544
11-20 695 880 95 120 790
Kidem (Y1) 21 ve Ustii 336 90.6 35 9.4 31 100 4426 2
Genel 1528  89.6 177 104 1705
i, g, 1030 506 900 66 100 662
g ny 3lve Ustii 932 894 111 10.6 1043 100  0.198 1
2 Genel 1528  89.6 177 104 1705
z o 10-30 132 904 14 9.6 146
g@ C(r)lk 31 ve Usta 1396 91.4 163 10.5 1559 100 0.108 1
£25 Genel 1528  89.6 177 104 1705
[90)
Boid HOE veya HIE [ 705 89.4 84 10.6 789
gltlm
Teknolojisi HOEve HIE |418 919 37 8.1 455
Alaninda 100 4.080 2
Egitim Alma Egit. Almayan [ 405  87.9 56 121 461
Durumu Genel 1528 896 177 104 1705
On Lisans 209 889 26 1.1 235
Lisans Tam. 317 94.3 19 5.7 336
Fgitim Ditzeyi Lisans 945 885 123 115 1068 100  10.418* 3
’ Lisans Ustii 57 86.4 9 13.6 66
Genel 1528  89.6 177 104 1705

*p<.05 **p<.01
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Fen bilimleri ve matematik (FB-M) brans grubunda yer alan 6gretmenlerin kati-
Iim oranmin digerlerinden yiiksek olmast bu alanlardaki derslerde 6grenci-
Ogretmen etkilesiminin daha yogun olmasindan kaynaklanabilir. FB-M grubun-
daki derslerde 6grenciler 6gretmenlerinin kilavuzluguna ve yardimina daha cok
ihtiya¢ duyabilitler. Ciinkd, bu derslerde deney, gézlem, problem ¢6zme vb. gibi
ogretmenlerin rehberligini ve yardimini gerektiren 6gretim yontem ve teknikleri
daha ¢ok kullanilmaktadir. Bu durum bu branglardaki 6gretmenlerin de 6grenci-
lerini daha ¢ok tanimalarini gerektirebilir. Sosyal bilimler ve felsefe (SB-F) brans
grubunda yer alan Ogretmenlerin derslerini planlarken 6grenci 6zelliklerinin
belirlenmesine daha az dizeyde katihm gdstermelerinin nedeni ise, bu alandaki
disiplinlerin 6gretiminde Ogretmenlerin anlatima dayali yontem ve teknikleri
daha cok tercih etmeleti olabilir.

Temel'in (1987) yaptigt arastirmada, liselerde sosyal bilimler derslerinde en fazla
anlattim ve soru-cevap gibi geleneksel yontemlerin izlenmekte oldugu, cagdas
yontemlere ise ¢ok az yer verildigi saptanmustir.

Gizelge 2’deki bulgulara bakildiginda, 6gretmenlerin egitim dizeylerine gore,
derslerini planlarken 6grenci 6zelliklerinin belirlenmest ile ilgili calismalari yap-
ma bakimindan aralarinda (X2=10.418%, sd=3) p<.05* diizeyinde anlamli bir
fark oldugu gérilmektedir. Cizelge 2’deki bulgulara gére, en yiksek katihimin
lisans tamamlama dizeyindeki 6gretmenler tarafindan gésterildigini (%o 94.3), en
az dizeyde katilimin ise lisans ustl diizeydeki 6gretmenler tarafindan gésterildi-
g1 sOylenebilir. Lisans tamamlama diizeyindeki 6gretmenlerin katilim oranmnin
digerlerine gore yliksek c¢tkmasinin nedenlerine iliskin olarak, bu gruptaki 6g-
retmenlerin 6gretmenlik deneyimlerinin daha fazla olmasi ve bunlarin lisans
tamamlama egitimi ile 6gretmenlik meslek bilgi ve becerilerini yenilemis ve
gelistirmis olabilecekleri distintilmektedir.

Cizelge 2’deki bulgulara gbre Ggretmenlerin gbrev yapugt okul tird, cografi
bélge, okuttugu dersler, haftalik ders yiikii, kidem, okuttugu égrenci sayisi, egi-
tim teknolojisi alaninda egitim alma gibi 6zelliklere sahip olmalarina gore dersle-
rini planlarken Ogrenci Gzelliklerini belirleme ¢alismalarini yapma durumlar
bakimindan aralarinda anlamli bir fark bulunamamistir. Ogretmenlerin bu tiir
Ozellikler bakimindan aralarinda farkliliklar olmamast onlarin derslerini planlar-
ken 6grenci Gzelliklerini belirleme ¢alismalarini yapma davranslar tzerinde
etkili degildir denilebilir. Ogretmenlerin sahip oldugu 6zellikler bakimindan
derslerini planlarken 6grenci 6zelliklerinin belirlenmesi ¢aligmalarint yapanlarin
oranlarina genel olarak bakildiginda katiimin % 89.6 diizeyinde oldugu goriil-
mektedir. Bu duruma gére, 6gretmenlerin ¢ogunlugunun derslerini planlarken
ogrenci Ozelliklerinin belirlenmesi ¢alismalarint yaptiklart séylenebilir.
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Hedeflerin Belirlenmesi

Bu baslik altinda 6gretmenlerin dersten 6nce o dersin hedeflerini yazili olarak
belirleyip belitlememe durumlarina iliskin bulgulara ve yorumlara yer verilmistir.

Cizelge 3’teki bulgulara genel olarak bakildiginda ankete katilan 6gretmenlerin
cogunlugunun (1195, % 70.1) dersin basinda o dersle ilgili hedefleri yazili olarak
belirledikleri goriilmektedir.

Cizelge 3’teki bulgulara 6gretmenlerin sahip oldugu 6zellikler agisindan bakildi-
ginda yalnizca egitim teknolojisi alaninda egitim alan Ogretmenletle almayan
Ogretmenler arasinda dersin hedeflerini dersin basinda yazili olarak belirleme
bakimindan aralarinda (X?=20.456%*, sd=2) p<.01** diizeyinde anlamli bir fark
oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerden hizmet éncesi egitim (HOE) veya hiz-
met ici egitim (HIE) yoluyla egitim teknolojisi egitimi alanlar dersin basinda o
dersle ilgili hedeflerin yazili olarak belirlenmesi ¢alismalarina % 68.9 diizeyinde,
HOE ve HIE yoluyla egitim teknolojisi egitimi alanlar % 77.8 diizeyinde, egitim
teknolojisi egitimi almayanlar ise % 64.4 diizeyinde katiim géstermislerdir. Bu
durumda farkliligin HOE ve HIE yoluyla egitim teknolojisi egitimi alanlarla
egitim teknolojisi egitimi almayanlar arasinda oldugu séylenebilir. Egitim tekno-
lojisinin temel &gelerinden birinin egitim hedeflerinin belitflenmesi oldugu
(Alkan, 1997; Riza, 1997; Cilenti, 1988) dikkate alinacak olursa egitim teknolojisi
egitiminin 6gretmenlerin hedef belirleme davranislart tizerinde etkili olmus ola-
bilecegi sonucuna varilabilir.

Ogretmenlerin cinsiyetinin, gérev yaptigi okul tiiriiniin ve cografi bélgenin,
bransinin, okuttugu brans ya da brang dist derslerin, haftalik ders yiikiiniin, ki-
deminin, okuttugu 6grenci sayisinin ve egitim diizeyinin dersin basinda o dersle
ilgili hedefleri yazili olarak belirlemesinde anlamli bir fark yaratmadigr gérilmek-
tedir. Ancak, arastirmaya katilan 6gretmenler genelde (% 70.1) dersin basinda o
dersle ilgili hedefleri belirlediklerini belirtmislerdir. Bu oran dgretmenlerin ¢o-
gunlugunun dersten 6nce dersin hedeflerini belitledigini gstermektedir.

Literatiirde, 6gretim siireci ya da dersten 6nce hedef belirlemenin olduk¢a 6-
nemli oldugu vurgulanmistr (Riza, 1997; Daunt, 1997; Alkan, 1995; Cilenti,
1988). Ogretim siireci ya da ders igin uygun icerik, ydntem, ortam ve materyalle-
rin se¢imi ve uygun degerlendirme yapabilmek icin 6gretim hedeflerinin énce-
den belirlenmesinin gerekliligine dikkat cekilmistir. Ogretmenlerin ankete
verdigi cevaplardan elde edilen bulgularla bu konuda literatiirde Onerilenler
arasinda tutarlilik oldugu sGylenebilir.
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Cizelge 3. Odretmenlerin hedef belirleme durumu

Ogretmenlerin Ozellikleri Ogtetmenlerin Hedef Toplam X2 sd
Belirleme Durumu
Evet Hayir
f O/U f 9 0 f O/(J
Cinsiyet Kadin 601 70.9 247 291 848 100 0.495 1
Erkek 594 693 263 30.7 857
Genel 1195 701 510 299 1705
Gorev GL 765 711 311 289 1076 100 4.463 2
Yaptigi AL 293 663 149 337 442
Okul Tari AOL 137 733 50 26.7 187
Genel 1195 701 510 299 1705
Gorev MB 209 713 84 28.7 293 100 0.983 4
Yaptigt EB ve AB 326 712 132 288 458
Cografi Bolge KB 195 694 86 30.6 281
IAB 24 69.7 107 303 353
DAB ve GAB 219 684 101 31.6 320
Genel 1195 701 510 299 1705
Brang DE 350 689 158 311 508 100 3.926 3
SB-FG 289 677 138 323 427
FB-M 462 729 172 271 634
S-S 94 70.1 42 30.9 136
Genel 1195 701 510 299 1705
Okuttugu Brang 1013 69.8 439 302 1452 100 0.484 1
Ders Brans Dist 182 719 71 28.1 253
Genel 1195  70.1 510 299 1705
Haftalik 1-15 298  70.6 124 294 422 100 0.075 1
Ders Yiikii 16-30 897 699 386 301 1283
Genel 1195 70.1 510 299 1705
Kidem (Y1) 1-10 369  67.8 175 322 544 100 2.106 2
11-20 565 715 225 285 790
21 ve Ustii 261 704 110 29.6 371
Genel 1195 70.1 510 299 1705
En  10-30 468 707 194 293 662 100 0.190 1
Az 31ve Ustii 727 69.7 316 303 1043
- Genel 1195 701 510 299 1705
)go § = En  10-30 102 699 44 30,1 146 100 0.004 1
;45 éo % Co 31 veUsti 1093  70.1 466 299 1559
D~-% &k Genel 1195 701 410 299 1705
Egitim HOE veya HIE 544 689 245 311 789 100 20.456%* 2
Teknolojisi HOE ve HIE 354 77.8 101 222 455
Egitimi Alma  Egit. Almayan 297 644 164 3506 40l
Durumu Genel 1195 70.1 510 299 1705
Egitim On Lisans 159 677 76 323 235 100 7.015 3
Diizeyi Lisans Tam. 222 661 114 339 336
Lisans 772 723 296 27.7 1068
Lisans Ustii 42 63.6 24 364 66
Genel 1195 70.1 510 29.9 1705

**p<.01
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Bu baslik altinda, 6gretmenlerin derslerde kullanacag: yontem, ortam ve mater-

yalleri dersten 6nce se¢me galismasi yapma durumlari belirlenmeye ¢aligilmugtir.

Cizelge 4. Ogretmenlerin yintem, ortam ve materyalleri secme durnmn

Yantem, Ortam ve Materyalleri Secme

()(g“retmeﬂ/erz'ﬂ ('){e//z}é/eri Durnme Toplam P sd
Evet Hayir
f %% £ % £ %
Kadin 800 943 48 57 848
Cinsiyet Erkek 78 917 71 8.3 857 100  4.522¢ 1
Genel 1586 933 119 70 1705
GL 991 921 85 79 1076
Gorev Yaptdt AL 415 93.9 27 6.1 442
Okul Tiirii AOL 180  96.3 7 37 1g7 100 4936 2
Genel 1586 930 119 70 1705
MB 260 918 24 82 293
EB-AB 431 941 27 59 458
Gérev Yaptizt KB 267 950 14 50 281
Cografi Bélge IAB 335 949 18 5.1 353 100 14130m 4
DAB-GAB 284 888 36 112 320
Genel 1586 930 119 70 1705
DE 475 935 33 65 508
SB-FG 395 925 32 75 427
Brans FB-M 587 926 47 74 634 100 1.244 3
S-S 129 949 7 5.1 136
Genel 1586 930 119 7.0 1705
Okuttuga Brang 1345 926 107 7.4 1452
Ders Brans Dist 241 953 12 47 253 100 2289 1
Genel 158 930 119 70 1705
1-15 396 938 26 62 422
gafmgl?k_ 16-30 1190 928 93 72 1285 100 0578 1
crs Yuku Genel 1586 930 119 70 1705
1-10 502 923 42 7.7 544
11-20 733 928 57 72 790
Kidem (Y1) 21 ve Ustii 351 946 20 54 3 00 1970 2
Genel 1586 930 119 70 1705
L 10-30 629 950 33 5.0 662
, B En 31 ve Ustii 957 918 86 82 1043 100  6.631% 1
)%0‘;‘3 Az Genel 1
LR 586 930 119 70 1705
Z 5 10-30 140 959 6 4.1 146
© & EnCok  31veUsti 1446 928 113 72 1559 100 2026 1
Genel 1586 930 119 70 1705
Egitim HOE veya HIE 739 937 50 63 789
Teknolojisi HOE ve HIE 427 938 28 62 455 o s 5
Egitimi Alma Egit. Almayan 420 91.1 41 8.9 461 :
Durumu Genel 1586 930 119 70 1705
On Lisans 225 957 10 43 235
Lisans Tam. 312 929 24 71 336
Bgitim Dieyi 15905 988 925 80 75 1068 100  3.166 3
) Lisansiistii 61 92.4 5 7.6 66
Genel 1586 930 119 7.0 1705

*#p<.05 #+p<.01
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Cizelge 4’deki bulgulara gére, 6gretmenlerin sahip olduklart 6zelliklere gore,
yontem, ortam ve materyalleri dersten 6nce se¢me ¢aligmalarini yapma durum-
larina  bakildiginda; 6gretmenlerin  cinsiyet Ozelliklerine gére aralarinda
(X2=4.522, sd=1, p<.05) duzeyinde, gbrev yaptiklari cografi bolgeye gore
(X2=14.130, sd=4, p<.01) diizeyinde ve okuttugu Sgrenci sayisina (en az) gore
(X?2=06.631, sd=1, p<.01) diizeyinde anlaml bir fark oldugu gérilmektedir.

Bu farkliliklarin nedenlerini belirleyebilmek i¢in 6gretmenlerin katilim oranlarina
bakildiginda; cinsiyet 6zellikleri bakimindan, kadin 6gretmenlerin % 94.3%iniin,
erkek Sgretmenlerin ise % 91.7’sinin katithm gosterdigi gorilmektedir. Bu du-
rumda, kadin égretmenlerin erkek 6gretmenlere gére derste kullanacaklar yon-
tem, ortam ve materyalleri dersten O6nce secme calismalarina daha fazla
katildiklar1 séylenebilir. Ancak, bu konuda Mathews (1988) tarafindan yapilan
aragtirmada, erkeklerin derste teknoloji kullanmada kendilerini kadinlardan daha
yetenekli gbrdikleri saptanmistir. Bu bulgu, bu arastirmada ortaya ¢ikan bulgu-
larla desteklenmemistir.

Ogretmenlerin gérev yaptigi cografi bélgelere gore, derste kullanacaklart yon-
tem, ortam ve materyalleri dersten 6nce se¢me calismalarina katiim oranlarina
bakildiginda; en yiksek katthmi (% 95.0) Karadeniz Boélgesi (KB)'nde gérev
yapan Ogretmenlerin gosterdigi, en az katilimit (% 88.8) ise Dogu ve Guneydogu
Anadolu Bélgesi (DAB-GAB)’nde gérev yapan Ogretmenlerin gosterdigi go-
rulmektedir. Tim bélgelere gére genel katilimin % 93.0 oldugu dikkate alinirsa;
ogretmenlerin derste kullanacaklar1 yontem, ortam ve materyalleri dersten 6nce
secme calismalarina yiksek dizeyde katilim gosterdikleri séylenebilir. DAB-
GAB’da gorev yapan Ogretmenlerin katilim oraninin diger bolgelerdeki 6gret-
menlere gére daha az dizeyde olmasinin nedeni, bu bolgelerdeki okullarin ot-
tam ve materyal olanaklari bakimindan daha yoksun olmasindan kaynaklanabilir.

Ogtetmenlerin okuttugu 6grenci sayist (en az) bakimindan, derste kullanacaklar
yontem, ortam ve materyalleri dersten 6nce se¢me calismalarina katilim oranla-
rina bakildiginda; okuttugu 6grenci sayist 10-30 arasinda degisen 6gretmenlerin
% 95 diizeyinde, 6grenci sayist 31 ve ustiinde olan dgretmenlerin % 91.8 diize-
yinde katiim gosterdikleri gérilmektedir. Buna gore siufinda 6grenci sayist az
olan 6gretmenlerin derste kullanacaklart yontem, ortam ve materyalleri dersten
once se¢me calismalarina daha fazla katthm gosterdikleri sylenebilir. Okuttugu
sinifta 6grenci sayist fazla olan 6gretmenlerin katithm oraninin daha distik olma-
sinin nedeni, stif mevcutlarinin kalabalikliginin birgok yéntem, ortam ve ma-
teryallerin kullanimina olanak vermemesi olabilir. Literatiirde, sinif mevcudunun
kalabalik olmasinin 6gretme-6grenme streglerinde, 6gretmenlerin moral ve is
doyumlarint olumsuz yonde etkileme, arac-gere¢ ve materyalleri rahat kullana-
mama, 6grencilerle yeteri kadar iletisim kuramama gibi bircok soruna yol actgt
vurgulanmistir  (Robinson, 1986; YOK-Diinya Bankasi, 1997, MEB-
EARGED,1999; Alkan, 1997).
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Ogretmenlerin cinsiyet, gérev yaptig cografi bolge ve okuttugu 6grenci sayist
(en az) Ozellikleri disinda diger tim 6zellikler bakimindan, derste kullanacaklart
yontem, ortam ve materyalleri dersten 6nce segme calismalarina katilma durum-
lart agisindan aralarinda anlamlt bir fark yoktur. Ogretmenlerin tim 6zellikler
bakimindan genel katiim orant % 93.0 dizeyindedir. Bu oran 6gretmenlerin
derste kullanacaklart yontem, ortam ve materyalleri dersten 6nce segme calisma-
larina yiiksek diizeyde katildiklarini g&stermektedir.

Ortam ve Materyallerin Kullanim

Bu baslik altinda 6gretmenlerin derslerinde kullandiklari yéntem, ortam ve ma-
teryallerin neler oldugu ve bu materyalleri kullanan 6gretmenlerin oranlari orta-
ya konulmaya ¢alisilmistir.

Cizelge 5. Odretmenterin derslerinde kullandigs GGretim yontem ve teknikleri ile editim
ortamlar:

Ogretmenterin Derslerinde En Cok Kullandygs

Ogretim Yéntem

0 St 0
ve Tekniklesi f Yo Egitim Ortamlart f Yo

Ders kitabt ve yardimet kaynak

Anlatim 1232 723 . 1147  67.3
kitaplar

Soru-cevap 1191 69.9 Tepegoz 647 379
Grup calismast 403 236 TV-Video 388 228
Gosteri 364 213 Resim-Harita-Grafik 362 212
Tartisma 361 21.2 Laboratuar 252 14.8
Problem ¢6zme 282 165 Radyo-Teyp 251 14.7
Deney-g6zlem 250 147 Bilgisayar, CD/CD Rom 179 10.5
Ornek olay 243 143 Yaz tahtast 86 5.0
incelemesi

Rol oynama 224 131 Data show 85 5.0
Arastirma-inceleme 201 11.8 Dogal ve tarihi ¢evre 83 4.9
Gezi-gbzlem 174 10.2 Modeller 75 4.4
Benzetim 40 23 Slayt 73 4.3
Beyin firtinast 29 1.7 Opak pro) ektor—Epmkop- 39 23

Epidiyaskop

Cizelge 5’deki bulgulara gbre, 6gretmenlerin derslerinde geleneksel yontemleri
daha agirlikl olarak kullandiklart gériilmektedir. Ornegin 6gretmenlerin %
72.3’4 anlatim yontemini, % 69.9u ise soru-cevap yontemini kullanmayi tercih
ettiklerini belirtmislerdir. Bu iki §gretim yéntemi egitimde kullanilan en eski
yontemlerdir. Ogretmenler derslerinde dgrenci katilimina daha ¢ok olanak ve
firsat tantyan; grup calismast (% 23.6), gosteri (% 21.3), tartisma (%o 21.2), prob-
lem ¢6zme (% 16.5), deney-gézlem (% 14.7), 6rnek olay incelemesi (% 14.3),
rol oynama (% 13.1), arastirma-inceleme (% 11.8), gezi-gbzlem (% 10.2) gibi
Ogretim yontem ve tekniklerine daha az diizeyde yer verdiklerini belirtmislerdir.
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Ayrica 6gretmenler, benzetim (% 2.3) ve beyin firtinast (% 1.7) gibi ¢agdas 6g-
retim tekniklerine en az diizeyde yer verdiklerini belirtmislerdir.

Sahinkesen’in (1988) yaptig1 arastirmada, 6gretmenlerin derslerinde anlatim ve
soru-cevap yontemlerini “cogu zaman”, tartisma yontemini ise “zaman zaman”
kullandiklart saptanmistir. Cabbar’in (1995) aragtirmasinda, 6gretmenlerin co-
gunlugunun derslerinde en fazla geleneksel yontemlerden anlatim ydntemini
kullanmakta olduklari, bunu grup tartismasi, demonstrasyon ve problem ¢6zme
yontemlerinin takip etmekte oldugu belirlenmistir. Aynt arastirmada benzesme,
oyun ve beyin firtinasi gibi ¢agdas egitim yontemlerinin hemen hemen hi¢ kul-
lanilmadig saptanmustir. Ekici (1996) tarafindan yapilan arastirmada biyoloji
Ogretmenlerinin 1.derecede anlatim ydntemini kullandiklari belitlenmistir. Bu
aragtirmanin bulgulari, daha 6nce bu konuda yapilan ve yukarida verilen aras-
tirmalarin bulgularini destekler niteliktedir.

Cizelge 5’in egitim ortamlart bélimiine bakildiginda yine 6gretmenlerin dersle-
rinde geleneksel ortamlara daha fazla yer verdikleri gériilmektedir. Ornegin;
derslerinde ders kitabt ve yardimet kaynak kitaplari kullandigini belirten 6gret-
menlerin orant (% 67.3) diger ortamlari kullananlara gére oldukga ytksektir. Bu
bulgu &6gretmenlerin yontem ve ortam secimi konusunda tutarlt olduklarini
gostermektedir. Yalniz bu kisimda sasirtict olan bulgu; yazt tahtasini kullandigini
belirten 6gretmenlerin orant (% 5.0)’dir. Ancak, bu durum derslerinde tepegdz
kullandigint belirten Sgretmenlerin oranina (% 37.9) bakildiginda normal kabul
edilebilir. Ogretmenlerin derslerinde agirlikli olarak tepegdz kullanimina yer
vermeleri yazt tahtasinin kullanimint azaltmus olabilir. Yine derslerinde tv-video
kullandigini belirten 6gretmenlerin oranimna (% 22.8) bakildiginda bu bulgunun
da yaz1 tahtasinin kullanimini azaltmis olabilecegi sGylenebilir.

MLO’larin egitim ortamlari olanaklart bakimindan daha donanimli olduklari
dikkate alinacak olursa bu okullarda; bilgisayar, CD/CD Rom (% 10.5), data
show (% 5.0), slayt (% 4.3), opak projektér, episkop-epidiyaskop (%o 2.3) kulla-
niminin oldukea diisiik diizeyde oldugu soylenebilir. Diger taraftan resim-harita-
grafik (% 21.2) ve laboratuvar (% 14.8) ortamlarinin kullanim oranlariyla bu
ortamlarla iliskili branslardaki 6gretmenlerin oranlarina bakiddiginda tutarliliktan
s6z edilebilir. Derslerinde dogal ve tarihi ¢evreyi kullandigini belirten 6gretmen-
lerle (% 4.9), model kullandigint belirten 6gretmenlerin orant (%o 4.4) da oldukc¢a
dissiiktiir.

Sahinkesen’in (1989) arastirmasinda 6gretmenlerin derslerinde egitim aract ola-
rak yazi tahtast ve ders kitabini her zaman kullandiklart saptanmigtir. Cabbat’in
(1995) arastirmasinda da yazt tahtasinin en ¢ok kullanilan ara¢ oldugu belitlen-
mistir.

Ders kitabinin kullanimu ile ilgili bulgular bu aragtirmanin bulgulariyla da destek-
lenmistir. Ancak yazi tahtasinin kullanimina iliskin bulgular desteklenmemistir.
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Ogrenci Katiliminin Saglanmasi

Bu baslik altinda, 6grencilerin derse katilimint saglamak icin 6gretmenler tara-
findan yapilan etkinliklere yer verilmistir.

Ogretmenler derslere 6grenci katilimini saglamak igin; éncelikle 6grencilerin
derse 1sinmasini/hazitlanmasint sagladiklarint (% 77.7), 6grenci beklenen davra-
nis1 gosterdiginde onu desteklediklerini (% 71.4), 6grencinin &grendiklerini
tekrar etmesi icin olanak ve firsat yarattiklarini (% 66.8), 6grencinin hedefe dog-
ru ilerlemesine olanak yaratacak etkinliklere yer verdiklerini (% 53.2), 6gretim
sirasinda pratik ve geribildirim sagladiklarini (% 49.2), her 6grencinin 6grenme
bicimine uygun ortam, yéntem ve materyal saglamaya c¢alistiklarini (% 34.3) ve

mevcut materyaller yeterli olmadigi zaman ilave materyaller temin ettiklerini (%o
31.8) belirtmislerdir.

Bu bulgular 1s181nda, 6gretmenlerin en ¢ok 6grencinin derse hazirligiyla ilgilen-
dikleri, ikinci olarak 6grencinin dogru davraniglarint pekistirme yoluna gittikleri,
Gclinct olarak tekrara yer verdikleri ve d6rdincti olarak da pratik ve geribildiri-
me 6nem verdikleri soylenebilir. Ogrencilerin 6grenme bigimlerini ve materyal
teminini 6nemsemeleti de dikkate alinmasi gereken 6nemli bir bulgudur.

Degerlendirme ve Gozden Ge¢irme

Bu baslik altinda 6gretmenlerin, derslerini planlama asamasinda birtakim deger-
lendirme ve gbzden gecirme etkinliklerine yer verme durumlart bakimindan
aralarinda anlamli bir fark olup olmadigina bakilmaktadir.

Cizelge 6’daki bulgulara gére, 6gretmenlerin sahip oldugu 6zellikler acisindan
derslerini planlama asamasinda birtakim degerlendirme ve gézden gecirme et-
kinliklerine yer verme durumu bakimindan, aralarinda gérev yaptigt okul tirtine
gore; (X?=13.405, sd=2, p<.01) diizeyinde, gbrev yaptig1 cografi bolgeye gore;
(X2=10.445, sd=4, p<.05) dizeyinde, egitim teknolojisi alaninda egitim alma
durumuna gore; (X?=6.564, sd=2, p<.05) diizeyinde ve egitim diizeylerine gore;
(X2=8.772, sd=3, p<.05) diizeyinde anlamli fark bulunmustur. Ogretmenlerin
diger 6zelliklerine gére aralarinda anlamli bir fark bulunmamistir.

Ogretmenlerin gérev yaptigt okul tiiriine gére aralarinda anlamli bir fark bu-
lunmasinin nedenlerine bu ¢alismalara katilim oranlar acisindan bakildiginda;
GL’lerde gorev yapan 6gretmenlerin % 80.9 diizeyinde, AL’lerde gorev yapan
égretmenlerin % 88.0 diizeyinde ve AOL’lerde gérev yapan 6gretmenlerin ise
% 87.2 dizeyinde kattlim gosterdikleri gérilmektedir.
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Cizelge 6. Odretmenterin degerlendirme ve gizden gecirme etkinliklerini planlama durnmn

Planlama Durumu
. . Toplam
Odretmenterin Ozellikleri Evet Hayir X2 sd
£ % £ % f %
Kadin 720 849 128 151 848
Cinsiyet Erkek 703 820 154 180 857 100 2553 2
Genel 1423 835 282 165 1705
Gorew W 880 35 120 b
}{zfsgl Okal )\ o1, 163 872 24 128 187 00 1340572
Genel 1423 835 282 165 1705
MB 242 826 51 174 293
Gorev EB-AB 379 867 61 133 458
Yaptg KB 241 858 40 142 281
Cografi IAB 278 788 75 212 353 00 1044574
Bélge DAB-GAB 265 826 55 172 320
Genel 1423 835 282 165 1705
DE 428 843 80 157 508
SB-FG 346 810 81 19.0 427
Brans FB-M 530 83.6 104 164 634 100  3.673 3
S-S 119 875 17 125 136
Genel 1423 835 282 165 1705
Okuttusa Brans 1208 832 244 168 1452
Ders Brans Dist 215 850 38 150 253 100  0.479 1
Genel 1423 835 282 165 1705
il 1-15 348 825 74 175 422
gir??{iikii 1630 1075 838 208 162 1283 100 0403 1
Genel 1423 835 282 165 1705
1-10 461 847 83 153 544
11-20 649 822 141 178 790
Kidem (Vi) 5 00 Gt 313 844 58 156 371 00 18892
Genel 1423 835 282 165 1705
10-30 554 837 108 163 662
z En 31 ve Ustii 869 833 174 167 1043 100  0.040 1
B & Az
£ Genel 1423 835 282 165 1705
ER: 10-30 121 829 25 17.1 146
O g En 31 ve Ustii 1302 91.5 257 165 1559 100 0.039 1
© GOk Genel 1423 835 282 165 1705
. . J
Egitim HOE veya HIE | 654 829 135 17.1 789
Teknolojisi H?Eve HIE 396 870 59 130 455 o lon
Egitimi Alma Egit. Almayan 373 809 88 191 4061
Durumu Genel 1423 835 282 165 1705
On Lisans 205 872 30 128 235
Lisans Tam. 293 872 43 128 336
Fgitim Lisans 871 81.6 197 184 1068 100  8772* 3
Diizevi Lisansusti 54 81.8 12 18.2 66
) Genel 1423 835 282 165 1705

*p<.05 **p<.01

Bu durumda farkliligin GLlerde gbrev yapan 6gretmenlerin katilma durumu ile
AL’lerde ve AOL lerde gorev yapan égretmenlerin katilma durumu diizeylerinin
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farklihigindan kaynaklandigt soylenebilir. Ciinkii, AL ve AOI lerde gérev yapan
ogretmenlerin katihim orani GLlerde gérev yapan Ogretmenlerin katilim ora-
nindan daha yiiksektir. Bu farkliligin nedeni AL ve AOL’lerde sinif mevcutlari-
nin GL’lere gére daha az olmast olabilir. Bagka bir nedeni ise, AL ve AOL lerde
gbrev yapan 6gretmenlerin MEB tarafindan miilakat vb. tekniklerle secilerek
alinmalart olabilir. Ciinkit AL ve AOL’lerde gorev yapan égretmenlerin 6gret-
menlik mesleginin gerektirdigi bilgi ve becerilere GL 6gretmenlerine gére daha
fazla sahip olmalar1 beklenen bir durumdur.

Ogretmenlerin gérev yaptigi cografi bolgelere gére aralarinda anlamli bir farkli-
ligin bulunmasinin nedenlerine bu ¢alismalara katilim oranlart agisindan bakilds-
ginda; en yitksek katiimi Ege ve Akdeniz Bélgeleri (EB-AB)’nde gérev yapan
ogretmenlerin gosterdigi (% 86.7), en az katihmi ise I¢ Anadolu Bélgesi
(IAB)’nde gorev yapan égretmenlerin gosterdigi (%o 78.8) goriilmektedir. Diger
bélgelerdeki katilim oranlart ise; Marmara Bolgesi (MB)’nde % 82.6, KB’de %
85.8 ve DAB-GAB’da % 82.6 diizeyindedir. Bu durumda [AB’de gérev yapan
Ogretmenlerin diger bolgelerde gbrev yapan 6gretmenlere gore, derslerini plan-
lama asamasinda birtakim degerlendirme ve gbzden gecirme etkinliklerine kati-
lim oranlarinin daha distik oldugu soylenebilit.

Ogretmenlerin egitim teknolojisi egitimi alma durumlarina gore, derslerini plan-
larken birtakim degetrlendirme ve gézden gecirme etkinliklerine yer verme ca-
lismalarina katilma durumlart bakimindan aralarinda anlamh bir farkliligin
bulunmasinin nedenlerine katthm oranlar1 agisindan bakildiginda; bu farkliligin
HOE ve HIE yoluyla egitim teknolojisi egitimi alanlarin katilim oranlart (%o
87.0) ile egitim teknolojisi egitimi almayanlarin katilim oranlart (% 80.9) arasin-
daki farkliliktan kaynaklandigt séylenebilir. Diger yandan HOE veya HIE yoluy-
la egitim teknolojisi egitimi alanlarin katilim orani (% 82.9) da egitim teknolojisi
egitimi almayanlarin katiim oranindan ylksektir. Bu durumda egitim teknolojisi
egitimi alan 6gretmenlerin derslerini planlarken birtakim degerlendirme ve goz-
den gecirme etkinliklerine egitim teknolojisi egitimi almayanlara gore daha fazla
yer verdikleri sOylenebilir.

Bober ve digerleri (1998) tarafindan yapilan arastirmada degerlendirme boyu-
tunda egitim teknolojisi alaninda gbrev yapan 6gretmenler lehine bulgular elde
edilmistir. Bu arastirmanin bulgulari, Bober ve digerlerinin arastirma bulgularin
destekler niteliktedir.

Ogretmenlerin derslerini planlarken bir takim degerlendirme ve gozden gegirme
etkinliklerine yer verme durumlarina egitim diizeyleri acisindan bakildiginda bu
farkliligin egitim diizeyi 6nlisans ve lisans tamamlama diizeyinde olanlarin oran-
lart (% 87.2) ile egitim diizeyi lisans (% 81.6) ve lisansiistd (% 81.8) diizeyinde
olanlarin oranlart arasindaki farktan kaynaklanmis olabilecegi sylenebilir. Ciin-
ki 6nlisans ve lisans tamamlama diizeyindeki 6gretmenlerin oranlart daha yiik-
sektir.
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Onlisans ve lisans tamamlama diizeyinde egitim gérmiis olanlarin oraninin daha
yuksek ctkmasinin nedeni; bu 6gretmenlerin mesleki deneyimlerinin daha fazla
olmast olabilir.

TARTISMA

Arastirma sonuglarina gére, MEGP kapsamindaki MLO’larda 6gretmen nitelik-
leri ve siruf mevcutlart ile ilgili hususlarda hedeflenen standartlara ulagtlamadig
saptanmistir. Bu durum, okullarda 6gretim teknolojilerinin sistematik bir bigim-
de kullanimini olumsuz yénde etkilemektedir. Ogretmenlerin egitim teknolojisi
alaninda hizmet i¢i egitim gérmelerinde, stnif mevcutlarinin standartlara uygun
(30 kisi) hale getirilmesinde ve 6gretmenlerin ders yiiklerinin hafifletilmesinde
yarar vardir. Cinki, arastirmada bu 6zelliklere ve kosullara sahip olan 6gret-
menlerin 6gretim teknolojilerini kullanma diizeyleri digerlerine gére daha yiik-
sek ctkmistir.

Ogretmenlerin biiyiik cogunlugunun égretim teknolojilerinin kullanimi konu-
sunda ayrintili galismalart yeterince yapmadiklart belirlenmistir. Ogretmenler bu
konuda okulda kendilerine danismanlik yapabilecek uzmanlara ihtiyag duydukla-
rint belirtmislerdir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin kisisel 6zelliklerinin 6gretim teknolojilerinin
kullanimu ile ilgili davranslarini etkileyip etkilemedigine bakildiginda; kadin 6g-
retmenlerin, lisans tamamlama dizeyinde 6grenim gérenlerin, egitim teknolojisi
alaninda egitim alanlarin, siif mevcutlart 10-30 arasinda olanlarin, Anadolu
liseleri ve Anadolu 6gretmen liselerinde gbrev yapanlarin digetlerine goére oran-
larinin daha yiksek oldugu belirlenmistir. Yontem, ortam ve materyalleri ders-
ten Once sectigini belirten Ogretmenler bunlarin, hedeflere uygun olmasina,
motivasyonu sagliyor olmasina, farkli 6grencilere hitap edebilme 6zelligine ve
materyallerde kullanilan dile dikkat ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin
derslerde en ¢ok anlatim ve soru-cevap gibi geleneksel yontemleri tercih ettikleri
belirlenmistir. En az kullanilan yontemlerin ise, benzetim ve beyin firtinast gibi
etkilesimli yontemler oldugu saptanmistir. Ogretmenlere etkilesimli yontemlerle
ilgili hizmet i¢i egitim verilmesinde yarar vardir.

MLO’larda gérev yapan 6gretmenlerin yeni teknolojileri kullanma konusunda
egitime ihtiyaglart oldugu séylenebilir. Cinki, MLO’larda CD, CD-Rom, DVD
ve data-show gibi ortamlar mevcut oldugu halde bu ortamlart kullandigint belit-
ten 6gretmenlerin orant olduke¢a dustiktir. Ayrica derslerinde internet kullandi-
gt belirten 6gretmene rastlanmamistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin cogunun gidileme, pekistirme, tekrar, geri-
bildirim gibi egitim durumlarina yer verdikleri belirlenmistir. Ogrencilerin ézel-
liklerine uygun yontem, ortam ve materyal saglama, gerektiginde ilave
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materyaller temin etme gibi ¢aligmalar1 Sgretmenlerin {igte ikisinin yapmadig
belirlenmistir. Ogretmenlere bu konularda uzman destegi saglanabilir.

Aragtirma bulgularina gbre 6gretmenler degerlendirme yaparken sonuca ve
basartya odaklanmaktadir. Performansa ve trline dayali degetlendirme yaptigini
belirten dgretmenlerin sayist olduke¢a azdir. Oysa, performansa ve Urline dayali
degerlendirmeler belirli kriterlere bagli kalmay1 gerektirir ve bu nedenle de daha
objektif sonuglar elde etmeye olanak saglayabilitler.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, Milli Egitim Bakanhgi (MEB) tarafindan yapilan
Ortadgretim  Kurumlart Ogrenci Segme ve Yerlestirme Smavinin
(OKOSYS) faktdr yapilarint belirleyerek, ortadgretimdeki akademik
basarinin hangi faktotlerce agiklandigini  belirlemektir. Bunun igin,
Tiirkiye genelinde 1999 OKOSYSYyi kazanan 83,307 kisi arasindan
random olarak secilen 10,000 kisi verileri kullanilmis ve bu yolla
OKOSYSnin faktér yapilart belirlenmistir. Faktor analizi sonucunda
testin sekiz faktdrden olustugu gorillmustiir. Daha sonra lise birinci sinif
akademik basarisiny, OKOSYS’nin hangi faktérlerinin yordadigi asamalt
coklu regresyon analizi yontemi kullanidarak incelenmigtir. Arastirma
sonucunda, ortaégretim birinci sinif akademik bagarisinin % 28’nin testin
6lgmeye ¢alistigi zihinsel becerilerin hemen hemen timi tarafindan
aciklandigi ve OKOSYS’nin 6letiigii zihinsel becerilerin  (faktétler)
timinin kendisiyle ilgili olarak gérinen ders bagarisini  agikladigt
gOrilmustiir.
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Abstract

The purpose of this study is to determine the factorial structure of
Secondary School Institutions Student Selection and Placement Test and
Which factors is reasonable enough to predict the academic level
secondary school institutions. In order to achieve this, the factor
structures of OKOSYS have been determined by analyzing the sample
data from 10.000 individuals chosen randomly from 83.307 individuals
who passed the exam that was held in country-wide in 1999. Eight
structures have been found after factor analysis. After that, it has been
investigated by using stepwise regression analysis which factors can
predict the achievement of 9th grade. As a result of the research, it has
been found that 28 % of the academic achievement of the first grade in
secondary school had been explained by almost all of the higher order
thinking skills that were measured by the test.

Keywords
Predictive validity, regression, academic aptitude, factor analysis.
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GIRIS

Turk egitim sisteminde, yiksekégretim kurumlarina ve bir¢ok ortadgretim ku-
rumuna, 6grenci se¢me ve yetlestirme islemi merkezi yapilan sinavlar sonucun-
da olmaktadir. Bu kurumlara sinav yoluyla 6grenci se¢me ve yetlestirmenin
nedeni Oncelikle, yiiksekégretim ve ortadgretim kurumlarinda egitim gérmek
isteyen 6grenci sayisinin, bu kurumlarin egitim verebilecek 6grenci sayisindan
fazla olmasidir. Bir bagka neden ise bir 6gretim programinin farkli diizeylerine
ve gesitli 6gretim kurumlarina basvuran adaylarin sayisi, 6gretim kurumunda
Ogrenim gorecek bireylerin sayisindan az olmasina ragmen bireylerin o progra-
ma uygun olup olmadiklarini belirlemek i¢in de sinav yapilmaktadir. Bir bagka
durumda ise, 6grenci tercihleri belirli programlarda toplanabilmektedir. O prog-
ramlara hangi 6grencilerin daha uygun olduklarinin belirlenebilmesi ise, yine
stnavlar yardimiyla olmaktadir (USYM, 1979a; Payaslioglu, 1985).

Tiirkiye’de 6grenciler yiiksekogretim programlarina Ogrenci Se¢me ve Yerles-
tirme Merkezi (OSYM) ve sinavla 6grenci alan ortadgretim kurumlarina ise Milli
Egitim Bakanhigi (MEB) tarafindan hazirlanan testler kullanilarak yerlestirilmek-
tedir. Bu calisma MEB tarafindan yapilan Ortadgretim Kurumlart Ogrenci
Se¢me ve Yerlestirme Sinavi (OKOSYS) ile ilgili oldugu icin burada yalnizca bu
sinava Ozgl Ozellikler tizerinde durulacaktir.

MESB tarafindan ilkégretimden ortadgretime dgrenci gegisini saglamak amactyla
gesitli ortadgretim kurumlarina 6grenci se¢mek ve yerlestirmek amaciyla
OKOSYS kullanilmaktadir (MEB, 2002). OKOSYS’de ilkdgretim programlari-
na gore gelistirilen akademik yetenek testleri kullanilmaktadir (MEB, 1998).

OKOSYS testleri, konu alant ne olursa olsun verilen bilgileri; a) kullanabilme, b)
yorumlayabilme, c) genelleyebilme, d) yordayabilme, €) 6geleri ayirt edebilme, f)
Ogeler arasi iliski kurabilme, g) degerlendirebilme, gibi tst diizey zihinsel siireg-
leri yoklamayi amaglamaktadir. Sinavlarda kullanilan testlerde yer alan sorularin
olgtugn ozellikler daha ayrintili incelenecek olursa;

1. Verilen bilgi bitintinde kullanilan kavram, grafik, tablo ve ilkelerden
cikarimlar yapma,

2. Yazili olarak ya da sekil, grafik, tablo halinde verilen bilgi 6rintiisiiniin
Ogeleri arasinda iliski kurarak sonuca varma,

3. Yazili metni okuyup anlama,

4. Verilen bir problem durumundaki égeleri ayirt etme, 6geler arast iligki
kurabilme, iligkileri kullanarak bir sonuca ulagma,

5. Verilen problemi, yazili metni, sekil, grafik ya da tabloyu belli Sl¢iitlere
gore degerlendirebilme,

6. Temel kavram ve ilkeleri kullanarak ginlik yasamdaki gézlemleri ¢1-
karma, benzer 6rnekler verme, olaylart anlama, problem ¢6zme

gibi zihinsel siireclerin Sl¢tilmeye calisildigt gbritlecektir (MEB, 2003).
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Testlerin 6lctiigl zihinsel ozellikler akademik yetenek testleriyle benzerlik gos-
termektedir. Genel olarak akademik yetenek testleti s6zel ve sayisal olmak tizere
iki alt testten olugtugu goriilmektedir. S6zel bolim, sézciik dagarcigy, sézciik ve
dustinceleri anlama ve genel olarak s6zli materyalleri anlama ve s6zel akil yi-
ritme yeteneklerini; sayisal bolim ise sayisal olarak ifade edilen problemleri
anlama ve ¢6zme, ayrica sayilarla hizli ve dogru islem yapma olarak tanimlanabi-
lecek davranislart 6lgmektedir (Anastasi, 1982).

Ogrenci segme ve yerlestirme amacli kullanilan bu testlerin, égrencilerin bilimsel
stre¢ becerileri ile problem ¢6zme becerilerini 6lctikleri anlasiimaktadir. Prob-
lem ¢6zme stireci; 6grencilerin hatirlama ve hayal etme, siniflama ve genelleme,
karsilastirma ve degerlendirme, analiz ve sentez gibi becerilerinden olugsmaktadir
(Lawson ve Wollman, 1976). Akademik yetenck testleriyle bireylerin bu tir
Ozellikleri Slctlerek bir yandan 6grenme kapasiteleri belirlenmekte diger yandan
bu é&lctiler onlarin gelecekteki 6grenme gliglerinin yani akademik performansla-
rinin kestirilmesinde kullanilmaktadir (Whitney, 1989).

OKOSYSnin bu amacint Cepni ve digetleri tarafindan yapilan calismanin bul-
gular1 desteklemektedir. Bu ¢alismaya gore, OKOSYS fen bilimleri testi iceri-
sinde yer alan maddelerden % 12-28 arasi kavrama, % 16-20 aras1 uygulama ve
% 56-68 arasl ise analiz basamaginda yer almaktadir. Yine ¢alismada 6gretmen
yapimi testlerde tam tersi bir durumun oldugu, maddelerin biytk bir kisminin
bilgi ve kavrama basamaklarinda yer aldigi belirtilmektedir (Cepni, Ayvact ve
Keles, 2001). OKOSYS testlerinin faktér yapilarina ve yordayict 6zelliklerine
iliskin cesitli ¢alismalar yapimis olup testin amacint destekleyici sonuglar bu-
lunmugtur (Aslan, 2000; Karakaya, 2002; Koksal, 2002; Deniz, 2003; Onen,
2003). Ornegin OKOSYS’nin yordama gegerligine iliskin olarak yapilan bir
calismada, OKOSYS testlerinin ortadgretimdeki akademik basarinin % 28’ini
aciklayabildigi, matematik ve Turkge testlerinin 6nemli yordayicilar oldugu bu-
lunmustur (Karakaya, 2002).

Bu calismada ise 1999 yilindaki OKOSYS’de kullanilan testin faktér yapilarin
(zihinsel beceriler) belirlenerek, ortadgretimdeki akademik bagarinin hangi fak-
torler tarafindan agiklandigr ortaya konulmaktir. Calisma OKOSYS'nin tiimii-
nin faktér yapilarint belitleyen ve bu faktér yapilarinin ortadgretimdeki
akademik basariy1 yordamaya calisan ilk calisma olmasi nedeniyle 6nem tasimak-
tadir. Kisacasi calisma da, testin 6l¢meye calistigt zihinsel beceriletin belitlene-
rek, bu becerilerden hangilerinin ortadgretimdeki akademik basariyt ne derece
yordadigi arastirilmistir.
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AMAC

Arastirmanin temel amact OKOSYS’nin ortadgretimdeki (Tiirk Dili ve Edebi-
yatt, Matematik, Tarih, Cografya, Fizik, Kimya, Biyoloji) akademik basariy1 ne
derece yordadigint belirlemektir.

Yukaridaki genel amag ¢ercevesinde, arastirmanin iki alt amact vardir. Bunlar;
1) 1999 OKOSYS testinin faktér yapist nasildir?

2) Lise birinci stnifta okutulan (Tirk Dili ve Edebiyati, Matematik, Fizik, Kim-
ya, Biyoloji, Tarih ve Cografya) derslerine ve yil sonu akademik bagariy1
OKOSYS’nin belitlenen faktérlerden hangisi veya hangileri ne kadar aciklamak-
tadur?

YONTEM
Evren ve Orneklem

Birinci alt amacgta dile getirilen soruya yanit bulabilmek icin 1999 yili
OKOSYS’ye girmis 83,307 &grenci arasindan random olarak 10.000 kisi segil-
mis ve bu grup tzerinde calismalar yirttilmustir.

Ikinci alt amag icinse, OKOSYS’ye katilan ve Ankara’da bulunan toplam 31
Anadolu Lisesi’nin i¢inden iist, orta ve alt OKOSYS puan dilimlerinde bulunan
9 tanesi ¢alisma kapsamina alinmustir. Okullart Gist, orta ve alt olarak belirleyerek
se¢menin amact yordama gecerligi calismalarinda 6nemli bir sorun olan “ran;
daralmast”nin 6niine gegmeye calismaktir (USYM, 1979b). Bu okullara ait er-
kek, kiz ve toplam 6grenci sayilart Cizelge 1’de verilmigtir

Cizelge 1. Arastirma kapsanndaki okullar, erkek, ki ve toplam idrenci sayilar:

Grup Erkek  Kiz  Toplam
24 48 72
Ust 19 17 36
18 16 34
26 22 48
Orta 24 22 46
19 29 48
36 23 59
Alt 25 22 47
31 14 45
Toplam 222 213 435
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmada ele alinan problemlerin ¢6ziimiine yardimct olabilmek amactyla
dgrencilerin OKOSYS’den aldiklart ham puanlar ve ortadgretim birinci sinif
akademik ders basart notlart kullanilmistir.

1999 yili OKOSYSye Tiirkiye genelinde kazanan 83,307 &grenci arasindan
random secilen 10.000 6grencinin teste verdigi yamutlar (ham puanlar) MEB-
EGITEK Olgme ve Degerlendirme Dairesi Baskanligr'ndan saglanmis, bu veri-
ler OKOSYS’nin faktér yapilarint belirlemek icin kullandlmistir (MEB, 1999a).
Ayrica 6grencilerin akademik ders basart notlari ise arastirma kapsamina giren
lgili 9 okulun 2000-2001 egitim-6gretim yilt “Siuf Geg¢me Defterleri”’nden
alinmis ve bu veriler ise ikinci alt amaca yanit bulmak i¢in kullanilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada, OKOSYS’nin faktér yapilarini belirlemek amaciyla faktor analizi
tekniginden yararlanilmistir. FaktOtlerin glivenirlik katsayisi olarak Cronbach
Alfa kullanilmistir.

Arastirmanin ikinci alt amacinda ise, lise birinci siuf dersleri (Tturk Dili ve Ede-
biyati, Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji, Tarih ve Cografya) ile yil sonu basari-
stnt OKOSYS’deki belirlenen faktérlerden hangilerinin yordadigini belirlemek
icin, asamali ¢oklu regresyon (stepwise multiple regression) analizi kullanilmistir.

BULGULAR VE YORUMLAR

Bulgular ve yorumlar alt amaglara gére verilmistir.
1. 1999 OKOSYS testinin faktir yapist nasildir?

Aragtirmanini birinci alt amaciyla ilgili faktérlestirme isleminde, temel bilesenler
analizi (principle compenent analysis) kullanilmistir. Maddelerin 6z degerleri ve
aciklanan varyanst dikkate aldigimizda, faktSr sayist 8 olarak belirlenmistir. Asa-
g1da belirlenen faktorler ve igerisindeki maddeler Cizelge 2’de verilmistir.

Cizelge 2. OKOSYS faktir analizi sonuclar:

Faktirler Madde No Agiklanan 1V aryans (%)

Faktor 1 T3, T4, T2,T8, T20,T1, T24, T13, T15, S1, T12, T14, 16,54
T18,T6, 89, T5, T25, T11, T22

Fakeor2 | M6, M7, M8, M9, M10, M11, M12, M13, M14, M15, 467
M17, M18, M23

Faktor 3 M1, M2, M3, M4, M22, M24, M25 2,95

Faktor 4 I3, F6, F7, F11, F12, F13, F14, F15, F16 1,66

Faktor 5 S2, 83, S5, 810, S11,521 1,51

Faktor 6 F17, F25, F22, F19, F23, F24 1,37

Faktor 7 | 'T7,T9,T10, T16, T21 1,29

Faktor 8 F20, S8, S19, S20 1,27

TOPLAM 31,26

T: Tirkge, M: Matematik, F: Fen Bilimleri S: Sosyal Bilimler
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Faktorler icerisindeki maddelerin icerikleri, 6lgmeye calistiklart psikolojik 6zel-
likler dikkate alinarak adlandirilmaya calistlmistir. Adlandirma calismalarinda,
konuyla ilgili brans 6gretmenleri ile 6l¢me ve degerlendirme uzmanlarin goriisti
alinmistir. Buna gore;

a) Faktir 1 sézciik, cimle ve par¢ada anlam,

b) Faktir 2 6geler, durumlar (yapilar) arast iliskileri kavrayabilme,
¢) Faktir 3 sekillere dayali iliskilerden sonug ¢tkarma,

d) Faktir 4 fiziksel ve kimyasal olaylarla ilgili kuralt bulma,

e) Faktor 5 verilen durumdan sonug ¢tkarma,

f) Faktor 6 fiziksel durumlardan sonug ¢tkarma,

@) Faktir 7 verilen bir cimledeki kuralt bulma -ctimlede kural-,
h) Faktir 8 verilen olayla ilgili kurali bulma

olarak belirlenmistir. Bu faktorlerin 6lgtiigh 6zellikleri igeren soru 6rnekleri Ek-
1’de verilmistir (MEB-OKOSYS, 1999b).

Yukarida belirtilen ve isimlendirilen faktorlerin igerisinde bulunan madde sayila-
r1, aritmetik ortalamalari, standart sapmalart ve Cronbach Alfa Giivenirlik Kat-
sayilar Cizelge 3’te verilmistir.

Cizelge 3. 1999 OKOSYS faktitlerinin soru sayilary, aritmetik ortalama, standart sapma
ve Cronbach Alfa Giivenirlif Katsayilar:

Faktirler Soru  Aritmetik Standart Giivenirlik
Sayis: Ortalama Sapma Katsayisi
Faktor 1 19 16,44 2,71 0,83
Faktor 2 13 9,28 3,21 0,78
Faktor 3 7 3,62 2,17 0,62
Faktor 4 9 6,14 2,08 0,62
Faktor 5 7 4,96 1,57 0,60
Faktor 6 6 3,10 1,55 0,48
Faktor 7 5 3,07 1,25 0,41
Faktor 8 4 3,03 0,90 0,34
Testin Tumu 70 63,33 14,55 0,93

Cizelge 3’e bakildiginda madde sayisi az olan faktérlerin glivenirlik katsayilarinin
disiik oldugu gériilmektedir. OKOSYS’da kullanilan testin biitiin olarak giive-
nirlik katsayist 0,93 bulunmustur. Bu deger testin 6lctigt 6zellikler bakimindan
homojen 6zellikler tagidigy, ictutarlilig yiiksek bir test oldugu bigiminde yorum-
lanmistit.
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Ikinci alt amaca iliskin bulgular ve yorumlar ise séyledir:

2. Lise birinci sinsfta okutulan (Liirk Dili ve Edebiyats, Matematik, Fizik, Kimya, Biyolo-
Ji, Tarib ve Cografya) derslerine ve yil sonn akademik. basarye OKOSYS nin belirlenen
faktirlerden hangisi veya bangileri agiklamaktadr?

Ortadgretim birinci stuf Tirk Dili ve Edebiyati dersi yil sonu akademik ders
basart notlarinin 6nemli yordayicilars; sézciik, ciimle ve parcada anlam (faktor 1)
ve verilen bir cimledeki kurali bulma -cimlede kural-, (fakt6r 7)’dir. Faktor 1
Turk Dili ve Edebiyat ders basarisinin % 11,5%ini aciklarken, fakt6r 7 ile bitlikte
Turk Dili ve Edebiyat ders bagarisinin sadece % 13,5’ini aciklamaktadir. Orta-
Ogretim birinci sinifta okutulan Tirk Dili ve Edebiyat dersi basarisinda sozciik,
ciimle ve parcada anlam ile cimlede kural bilgisinin etkili oldugu gérilmektedir.
Ortadgretimdeki Thrk dili ve Edebiyat dersi basarisint agiklayan her iki faktor
ders programin amaglart arasinda yer almaktadir.

Ortaégretim birinci stnif matematik dersi yil sonu akademik ders basari notlari-
nin 6nemli yordayicilars; 6geler, durumlar (yapilar) arasi iliskileri kavrayabilme
(faktor 2), sekillere dayali iliskilerden sonug ¢tkarma (faktr 3) ve fiziksel du-
rumlardan sonug ¢ikarma (faktér 6)’dir. Bu tg Ozellik birlikte matematik ders
basarisinin % 32,6’sin1 actklamaktadir. Bunun % 29,6’sin1 faktor 2, % 2’ni faktor
3 ve % 1’lik kismunt da faktor 6 agiklamaktadir. Buradan matematik ders basari-
sinin agiklanmasinda verilen durumlar (yapilar) arast iligkileri kavrayabilme bece-
risinin 6nemli bir etkisi oldugu ayrica fiziksel durumlardan sonug c¢tkarma
becerisinin de etkili oldugu gérilmektedir.

Ortadgretim birinci simf fizik dersi yil sonu akademik ders basart notlatinin
6nemli yordayicilars; 6geler, durumlar (yapilar) arasi iligkileri kavrayabilme (fak-
tor 2) ve fiziksel ve kimyasal olaylarla ilgili kurali bulma (faktSr 4) olup fizik ders
basarisinin % 31°ni actklamaktadirlar. Burada faktér 4 kendi basina fizik ders
basarisinin % 28’ni actklayabilmektedir. Fizik ders basarisinda fiziksel ve kimya-
sal olaylarla ilgili durumlardan sonug¢ ¢ikarmanin oldukca 6nemli oldugu faktor
igerisindeki maddeler ile okulda verilen fizik dersinde verilen egitim ile uyum
gOstermektedir.

Ortaégretim birinci sinif kimya dersi yil sonu akademik ders bagari notlarinin
onemli yordayicilars; 6geler, durumlar (yapilar) arasi iligkileri kavrayabilme (fak-
tor 2), verilen durumdan sonug ¢ikarma (faktér 5) ve verilen bir ctimledeki ku-
rali  bulma (ctimlede kural), (faktér 7) olup dersin % 17,1’ni
aciklayabilmekteditler. Bunun % 13,9’nu 6geler arast iligkileri kavrayabilme (fak-
tor 2), % 2,2’sini verilen bir durumdan sonug ¢ikarma (faktér 5) ve % 1°lik kis-
mint da verilen bir cimledeki kurali bulma becerisi (faktor 7) agtklamaktadir.

Ortadgretim birinci sinif biyoloji dersi yil sonu akademik ders basati notlarinin
6nemli yordayicilary; 6geler, durumlar (yapilar) arasi iligkileri kavrayabilme (fak-
tor 2 hari¢ bitin psikolojik 6zellikler biyoloji ders bagarisinin % 33’nt agiklaya-
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bilmektedir. Fakat bu 6zellikler arasinda fiziksel durumlardan sonu¢ ¢ikarma
(faktor 6) biyoloji ders basarisinin % 21°ni agiklayabilmektedir. Buradan okul-
larda verilen biyoloji dersinin actklanmasinda sadece bir zihinsel becerinin etkili
olmadig1 aksine bir cok zihinsel becerisinin etkili oldugu gérilmekte buna ben-
zer aynt sonuglar daha 6nceki ¢alismalarda da bulunmaktadir.

Ortadgretim birinci sinif Tarth dersi yil sonu akademik ders bagart notlarinin
6nemli yordayicilari; verilen durumdan sonug ¢itkarma (faktor 5) ve fiziksel ve
kimyasal olaylarla ilgili kurali bulma (fakt6r 4) olup birlikte tarih ders basarisinin
% 10’nu actklayabilmektedir. Bunun % 8,6’siu faktor 5, % 1,6’si1 faktor 4
aciklamaktadir. Okullardaki tarih egitimiyle 6grencilerin verilen durumlardan
sonu¢ ¢tkarma becerileri arasinda bir iliskinin oldugu kisacast bir durumdan
sonu¢ ¢tkarmanin tarih basarisinda etkili oldugu gériilmektedir.

Ortadgretim birinci siuf cografya dersi yil sonu akademik ders basart notlarinin
6nemli yordayicilart; fiziksel durumlardan sonug ¢ikarma (fakt6r 6) ve fiziksel ve
kimyasal olaylatla ilgili kuralt bulma (faktér 4) olup cografya ders basarisinin %
6’stnu agiklarken, bunun % 5’ini faktér 6 actklamaktadir. Cografya ders basari-
sinda faktér 6’nin yani fiziksel durumlardan sonug ¢tkarma becerisi 6nemli bir
yordayict olarak karstmiza ¢ikmaktadir. Burada diger bir 6nemli durum, konuyla
ilgili daha 6nceki ¢alismada cografya ders basarisint aciklayan herhangi bir de-
giskenin bulunmamasidir (Karakaya ve Kutlu, 2002).

Ogrencilerin lise birinci sinif basart ortalamalarindan olusan yil sonu basarilari-
nin yordanmasina iliskin asamali ¢coklu regresyon analizi sonuglart ve buna uy-
gun regresyon esitligi Cizelge 4’te verilmistir.

Cizelge 4. Lise birinci sinaf yal sonu akademik ders bagarisinin yordanmasina
iliskin coklu regresyon analizi sonuglar ve regresyon esitligi
Degisken B Vea R’ Standart Hata sd P

Fakeor2 1,139 286 215 11,26 1,428,000

Faktor 6 1,121 136 244 11,05 1,427 000

Fakeor5 1,063 132 258 10,97 1,426,006

Fakeor7 1,162 115 268 10,90 1,425 013
Sabit 42,02

1. Yordayicilar: (Sabit), Faktor 2

2. Yordayicilar: (Sabit), Faktor 2, Faktor 6

3. Yordayicilar: (Sabit), Faktor 2, Faktor 6, Faktor 5

4. Yordayicilar: (Sabit), Faktor 2, Faktor 6, Faktor 5, Faktor 7

Yil sonu akademik basart puami= 42,02 + 1,14 fak2 + 1,12 fako6 +
1,06 fak5 + 1,16 fak?7

Cizelge 4’te verilen asamali ¢oklu regresyon analizi sonuglarina goére, 6grencile-
rin birinci stuf ders basart ortalamasi ile yordayict degiskenler arasindaki ¢oklu
regresyon katsayist R=0,518"dir. Bu degiskenlerin hepsi bitlikte yil sonu ortala-
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masinin % 27’sini actklayabilmektedirler. Bunun ise % 21,5’ini faktor 2 acikla-
makta olup bunu % 2,9 ile faktor 6, % 1,4 ile faktér 5 ve % 1 ile faktor 7 izle-
mektedir. Lise birinci sinif akademik basarisinin agiklanmasinda; 6geler arasi
iligkileri kavrayabilme, fiziksel durumlardan sonuc c¢tkarma, verilen durumdan
sonu¢ ctkarma ve verilen cimledeki kurali bulma, becerileri 6nemli birer
yordayict olarak kasimiza ¢tkmaktadur.

Cizelge 4’ten de gorildugl gibi lise birinci sinif yil sonu akademik ders basarisi-
nin kestirilmesinde en 6nemli yordayict faktor 2’dir. Fakt6r 2’deki madde tiple-
rine bakildiginda, bu maddelerin matematikle ilgili oldugu yani ders basarisinin
kestirilmesinde matematigin en 6nemli yordayict oldugu gorillmektedir.

SONUCLAR

1999 yili uygulanan OKOSYS’nin sekiz faktérden olustugu kisaca dgrencilerin;
a) sozciik, cimle ve parcada anlam, b) verilen durumlar arast iliskileri kavraya-
bilme, c) sekillere dayal iliskilerden sonug ¢ikarma, d) fiziksel ve kimyasal olay-
larla ilgili kurali bulma, e) verilen durumdan sonu¢ cikarma, f) fiziksel
durumlardan sonug ¢tkarma, g) climlede verilen kurali bulma ve h) verilen bir
olayla ilgili kuralt bulma gibi st dizey zihinsel becerileri Sl¢tiigh anlasiimakta-
dir. Buradan hazirlanan test maddelerinin amaglanan psikolojik 6zellikleri 6lg-
meye calistig gorilmektedir. Nitekim yapilan galismalar bu bulguyu destekleyici
bilgiler vermektedir (Aslan, 2000; Kéksal, 2002). Faktorlerin gtivenirlik katsayi-
lar1 0,34 ile 0,83 arasinda degistigi, bu degismede de faktdr icerisindeki madde
sayllarinin 6nemli bir etken oldugunu séyleyebiliriz.

OKOSYS testinin toplamda giivenirligi yiiksek, ol¢tiigi psikolojik &zellikler,
ortadgretimdeki derslere ait akademik bagariyr belirli bir oranda agikladigt gb-
rulmektedir. Ancak bazi faktorlerde glivenirlik katsayisini disiik olmast bu fak-
torler iizerinde calisilmast gerektigini gostermektedir. OKOSYSnin 6l¢tiigi
psikolojik 6zelliklerin (faktor) hepsi kendisiyle ilgili olarak gériinen ders basari-
sint actklamast 6nemli bir nokta olarak ortaya cikmaktadir. Daha 6nceki ¢alis-
mada ortabgretim birinci sinif cografya ders basarisinin hicbir test tarafindan
actklanmamis, tarih ders basarist da ¢cok az aciklanabilmisti (Karakaya ve Kutlu,
2002). Bu c¢alismada ise tarih ders basarisinin % 10’unu, cografya ders basarisi-
nin % 6’st agtklanabilmektedir.

Ortaégretim birinci siuf akademik basarisinin % 2871 testin Slemeye calistigt
zihinsel becerilerin hemen hepsi tarafindan a¢iklanmis olmast okullardaki egitim
ile testin 6lctigh 6zelliklerin birbiriyle uyustugu seklinde yorumlanabilir.
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EK1. FAKTORLERIN OLCTUGU OZELLIKLERE GORE SORU
ORNEKLERI

Faktor 1: Sozciik, ciimle ve pargada anlam.
(Turkee Testi 12. soru —T12-).
Asagidafki ciimlelerin hangisinde, bir kavram ve agiklamas: birlikte verilmistir?

(1) Uygar ve kiiltiirlii bir insan olmak igin cok okumals, ders kitaplar: ile yetinmemeliyiz. (2)
Upygarlik, bizden dnceki kugaklarm biriktirdigi bilgi ve anilarm bir toplanndur. (3) Big,
wygarhga o kusaklarin kitaplarm: okumakla katilabiliriz. (4) Uygar bir insan olmanin
biricik yoln okumaktr.

A1 B2 3 D)4

Faktir 2: Ogeler, durnmiar (yapilar) arast iliskileri kavrayabilme.
(Matematik Testi 8. soru —M8-).
Asagidaki problemlerden hangisinin ¢oziimii igin 5 (x+4) = 4(x+8) denklemi kurulnr?
A) 4 faglasinn 5 katr ile 8 eksiginin 4 katz birbirine esit olan say: kagtir?

B)  Mebhmet'in 4 yil sonraki yasmm 5 katr, Ali'nin 8 yil sonraki yasinin 4 katina egit ise,
Ali kag yagindadur.

C)  Bir saymm 4 fazlasimm 5 katy, bu saymm 8 fazlasimin 4 katina esit ise, bu say: kagtar.

D) Kerem'in yasinmn 5 katinmn 4 _fazglass, Ceren’in yasimm 4 katmm 8 faglasina esit ise,
Kerem kag yasindadir.

Faktir 3: Sekillere dayals iliskilerden sonug cikarma.

(Matematik Testi 25. soru —M25-).

3 2 Sekilde satr ya da siitunlarda 1, 2, 3, 4, rakamlar
2 4 3 yalnizea birer defa kullanimaktadir.

Buna gire, A yerine hangi rakam gelmelidir?

A1 B2 Q3 D)4

Faktor 4: Fiziksel ve kimyasal olaylarla ilgili kurals bulma.
(Fen Bilimleri Testi 11. soru —F11-).

Bir dgrenci sisirdigi balonu dnce swcak bir ortamda tutarak genlesmesini izlemekte, daha sonra
ise soguk ortama tastyarak Riiildiigiingi gozlemektedir.

Bu ggrenci asagidaki bhangi soruya cevap vermeye calismaktadir?
A) Gazn agirligs ortamn sicaklygs ile iliskili midir?

B)  Gazun hacmi ortamn sicaklys ile iliskili midir?

C)  Gazun kiitlesi ortamn basine ile iliskili midir?

D) Gazun kiitlesi ortanun sicakligs ile iliskili midir?

221
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Faktir 5: Verilen durumdan sonug cikarma.

(Sosyal Bilimler Testi 11. soru —S11-).
Asagidaki grafiklerde bir cografi bilgemizin baglica tarmm jiriinlerinin Tiirkiye jiretimindeki
paylar: yiizde olarak verilpistir:

Aygicedi Sebzeler Zeytin Bugday
Verilerden hareket ederek, bu cografi bolge icin asagidakilerden hangisi soylenemez?
A)  Yag endiistrisi gelismistir.

B)  Akdeniz ikliminin etkileri griiliir.

C)  Tarum alanlarmm ¢ogn seraciliga ayrimustr.

D) Ay cigek diretiminde Tiirkiye'de ilk siray: alir.

Faktir 6: Figiksel durnmlardan sonug cikarma.
(Fen Bilimleri Testi 22. soru —F22-).

Fotosentez
hizi j

504

a0+

204+ Yiksek siddette 15tk

FTCLLITT,
e

ot s
.- ey
et LT

sl S R S 2550 wonnnnnns Diistik siddette 151k

O 10 20 30 40 Sicakik
(°C)

Fotosenteg; biznn sicakliga bagl dedisimi grafikteki gibidir.

Yesil bir bitki asagidaki kosullarim hangisinde bulundugunda fotosentez; hize en_fazla olur?
A) 10 °C da diisiik siddette 151kta

B) 25 °C da yiiksek siddette i51kta

C) 30 °C da diisiik siddette 1s1feta

D) 40 °C da yiiksek siddette 15kta

Faktior 7: Verilen bir ciimledeki kurals bulma (ciimlede kural).

(Turkce Testi 21. soru —T21-).
(1) Sanatta basar: duragan dedildir. (2) Bunun igindir ki gercek sanatgs, sanatta doruk diye
bir noktay: kabul etmez. (3) Onun amact kendinden oncekileri asarak daha ileriye gitmektir.
Ciinkii giizelligin sinrs yokiur. (4) Bugiin diinyanin begendigi sanatgilar, alanlarinda ber seyi
yapmig sanatgilardsr.

Yukaridaki ciimlelerden hangisi paragrafta islenen diisiinceyle tutarly degildir?
A1 B)2 C)3 D)4



O. Kutln — 1. Karakaya 223

Faktir 8: Verilen olayla ilgili kurale bulma.
(Sosyal Bilimler Testi 20. soru —S20-).

Tarimmn makineyle yapilmass, bu sektirde ¢alisan isgiiciine duynlan gereksinimi azaltnus ve
kentlere olan gicii biglandimustir. Bunun sonucunda ise, kadm cesitli is kollarmda calismaya
baglamzs, aile siretim birimi olmaktan gikmag tiketim birimi baline gelmis ve aile yapust
gidereke kiigiilmiistiir.

Bu ailenin dedismesinde rol oynayan etkenlerin hangisinin iigerinde durulmustur?

A)  Sanayilesmenin yayginlasmasi

B)  Cocuk sayisinmn agalmas:

C)  Tiiketim biciminin degismesi

D) Demokrasi inancinimn yaygmlasmas:






YARATICI DRAMA EGITIMINE KATILMA VE BAZI
DEMOGRAFiK DEGISKENLERIN DRAMAYA YONELIK
TUTUMLARA ETKISi’

Dr. Ayse Okvuran
Ankara Universitesi
Egitim Bilimleri Fakaltesi

Ozet

Bu arastirma drama egitimi almis bireylerin dramaya yonelik tutumlarini
incelemek amactyla yapilmustir. Arastirmada Yaratict Drama Tutum
Olgegi kullanlmustir. Olgek arastirmact tarafindan gelistirilmistir. Olgegin
boyutlart dramaya yonelik genel tutumlar, biteylerin kendilerine yonelik
tutumlart ve dramaya yonelik elestirel tutumlardir. Aragtirma grubu
drama egitim almis olan 240 yetiskin bireyden olusmaktadir. Verilerin
analizinde Kruskall Wallis H-Testi Mann Whitney U Testi kullanilmistur.
Arastirmanin sonuclart drama egitimi siiresi artikca yaratict dramaya
yonelik olumlu tutumlarin arttiging géstermistir.

Anahtar Sozciikler
Drama, tutum, dramaya yo6nelik tutum diizeyi
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PARTICIPATING IN CREATIVE DRAMA EDUCATION
AND EFFECTS OF SOME VARIABLES IN ATTITUDES
TOWARD CREATIVE DRAMA

Dr. Ayse Okvuran
Ankara University
Faculty of Educational Sciences

Abstract

The purpose of this study was to investigate the attitudes of individuals
who trained on drama toward creative drama. In this research, Creative
Drama Attitude Scale was used. The scale was developed by the
researcher. Dimensions of the Scale are general attitudes toward drama,
attitudes of subjects toward themselves, and critical attitudes toward
drama. Research group was consisted of 240 adults who had taken
creative drama education. The data were analyzed by Kruskall Wallis H-
Test and Mann Whitney U- Test. The results in this study showed that
positive attitudes toward creative drama increased with the increase in
training time on drama education.

Keywords
Drama, attitude, attitudes toward drama.
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GIRIS

Drama uzmanlar tarafindan farklt bicimlerde tanimlana gelmistir. San’a (1996)
gbre drama, oyun siireglerindeki ve yasam durumlarindaki dramatik anlarin
(eyleme harekete dayali, bir gerilim tastyan ve actkli olmast gerekmeyen anlarin)
uzmanlarca grup ici etkilesim siirecleri icinde yaratilmasidir. Dramanin temelin-
de oyun kavrami bulunur. Drama katilanlari yaraticihiga ve elestirel distinmeye
yoneltir. Katiimeilar oyun oynamadan duyulan hazzi paylasitlar.

Somers’a (1994) gbre, dramaya ses, jest, beden, kostlim, renk, 15tk ve insan sesi
gibi araclar kullanarak anlam yiiklemeye ve 6z yasam OSykiimizle iliskili olarak
anlastlir kilmaya calisiriz.

Dramanin 6zt kurguya dayanir. Sinifa girdiginde liderin belirledigi bir kurgu
vardir. Ancak dramadaki kurgu bastan asag1 yapilandirilmis saylmaz. Dramada
kurgu strekli degisebilir, bozulabilir ve yeniden yapilabilir. Katilimcilar stirekli

durumlarin igine girerler; “Oyleymis gibi yapma” dramatik kurgunun temel
Ogesidir.

Dramaya bir bakima doga¢lama da denilebilir, ¢inkli dramanin 6zt doga¢lama-
lara dayanir. Tim grup tarafindan dogaclanabilecegi gibi, kii¢liik gruplu dogag-
lamalar da yapilabilir, dogaglama bireysel de olabilir. Dogaclamaya hem liderin
hem de grubun hazir oldugu anda baslanmalidir.

Tutum ve Yaratici Drama iliskisi

Allport’a gére tutum, yasanti ve deneyimler sonucu ilgili oldugu tim nesne ve
durumlara karst bireyin davranslarini yonlendirici dinamik bir etkiye sahip ruh-
sal ve sinirsel bir hazithk durumudur (Freedmann ve dig., 1993). Tutum, duygu-
sal 6geleri bulunan ve davranigsal bir egilim iceren kalict bir sistemdir. Bilissel
Oge, tutum nesnesine doniik inanglar, duygusal 6ge bu inanglara baglanmis he-
yecansal duygulardir (Freedmann ve dig., 1993).

Turgut’a (1992) gore ise tutum, bir kimsenin herhangi bir olay, esya ya da insan
grubuna karst olumlu ya da olumsuz davranis gosterme egilimi, Kagitcibast’na
(1993) gore distince, duygu ve davranis butiinlesmesidir. Tezbasaran’a (1990)
gbre tutum, belitli nesne, durum, kurum ya da diger insanlara karst 6grenilmis
olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma egilimidir.

Tutumlarin ¢agrisim, pekistirme, taklit stireglerini kullanarak bilgi ve duygu yo-
luyla 6grenildigi ve duygusal iceriklerinden dolayt bu 6grenmelerin kolay kolay
degismedigi bilgisinden (Freedmann ve dig., 1993) yola cikarak dramada da
tutumlarin ancak dramanin 6grenilebilmesine bagli olarak olustugu soylenebilir.

Uzmanlarin, tutumun duygusal, biligsel ve davranigsal li¢ boyutu tlzerinde an-
lasmakta oldugu gorilmektedir. Inceoglu’na (1993) gbre tutumlarin, duygusal
Ogeleri olumlu, olumsuz olaylatla, arzulanan ya da arzulanmayan araclarla iliski-
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lendirilebilir. Kisinin herhangi bir tutum konusuna olumlu ya da olumsuz duy-
gulari, 6nceki deneyimlerine baglidir. Dramada da 6nceki yasantilarin bireylerin
tutumlarini etkiledigi séylenebilir.

Drama alanina yonelik bireylerin bilissel ve duyussal diizeyde tutumlarini iceren
bu calismada drama; doyum verici olmast, bir grup etkinligi olmasi, sosyal bir
cevre yaratmasi nedeniyle bireylerin kendilerini gerceklestirmelerinde bir arag
islevi gérmektedir. Tutumlar nesneleri anlamak icin benimsenir. Bu calismada
tutum nesnesi dramantn kendisi olmaktadi.

Tutumlar dogrudan dogruya gézlenmeyen degiskenlerdir. Varliklari ancak disa
vurulmus davraniglar ya da sozIi ifadelerden c¢ikarilabilir. Tutum belli bir davra-
nisin  gOstergesidir, ancak mutlaka davranisin olabilecegi anlamina gelmez
(Inceoglu, 1993). Dramaya yénelik tutumlar da gézlenebilir davranislardan cika-
rilabilir. Dramaya yo6nelik olumlu tutumun dramada davranis boyutunda oyuna
katilma, istekle oynama, oyundan zevk alma, vb.; elestirel tutumlann ise
dramaya olumsuz katilim, isteksizlik, oynamama vb. davraniglart icerdigi disi-
nilmektedir.

Tutumlarin benlik savunucu islevleri bireyin diinyasint anlamasina ve degerlen-
dirmesine yardim eder (K6kld, 1995). Dramanin da, bireyin diinyasint anlamasi-
na ve degerlendirmesine yardim ettigine inanilmaktadir. Drama egitimi alanlar
genellikle drama yoluyla kendilerini daha iyi tanidiklarint belirtirler.

Birey bir tutumu, psikolojik islev ya da yarar sagladiginda se¢cmektedir
(Kagiteibast, 1983). Dramaya yonelik tutumlar da bireylere soyut, yarar ve ¢ikar
saglamakta bunun sonucu olarak da genellikle olumlu tutumlar ortaya ¢tkmak-
tadir; grup tarafindan kabul edilme, degerli gériilme ya da dramanin her sey
oldugu gibi.

Kagiteibast'na (1993) gore tutumlarin agiklayicilik islevi, kisisel degeri ortaya
koyma ve aciklama islevleri vardir. Diger bir islevi de bilgi ve nesne degerlen-
dirmesidir. Bazi tutumlar yalin bicimde bireyin diinyayt anlamasina ve karsilasa-
bilecegi tutum nesnelerine iligkin olarak davranisa hazir hale gelmesine yardim
eder. Dramaya yonelik olumlu tutumlarin da bireyin benligini giiclendirici, o-
lumlu yonde pekistirici yararlar tagidigina ve bireyin diinyay1 anlamasina ve kar-
silasabilecegi tutum nesnelerine iliskin davranisa hazir hale gelmesine yardim
ettigine inanilmast bu aragtirmayi gerekli kilmustir.

Heathcote’un, 6gretmen egitimi anlayisinda ¢ ana baslk yer almaktadir: Tu-
tumlar, alan bilgisi ve 6gretim teknikleri. Ogrencilerin, yetiskinlerin ancak dik-
katle ve icinde yasayarak duyumsayabilecekleri kadar ayri, 6znel diinyalart ya da
dilleri oldugunu gbrebilmek iyi bir drama 6gretmeninin yetenekleri icinde olma-
lidir. Heathcote “her drama 6gretmeninin davranisini ve sahip oldugu kaynakla-
t1 anlamasint” temel bir 6zellik/tutum olarak belirtmektedir (Wilkinson, 1997).



A. Okvuran 229

Dramanin, égretmen egitiminde bir yéntem olmasi, 6nceden beri kabul edilen
bir yont iken; basht basina drama 6gretmenligi alani, egitim fakilteleri ve egitim
programlart disinda, informal olarak cesitli kuruluglar tarafindan (Cagdas Drama
Dernegi, sanat evleri vb.) gerceklestirilmektedir. Drama alaninda acilan tezsiz
yiksek lisans programinda ise drama 6gretmen adaylart iki dénemlik ve 30 kre-
dilik dersler ve bir proje egitiminden gecirilmektedir.

Yaratict drama ve egitimde drama alaninda yapilan pek ¢ok seminer, kurs ve
derslere katilanlarin yazili degerlendirmeleri alinir. Bu degerlendirmeler “drama
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cok eglencelidir”, “drama yoluyla kendime glivenim artt1”, “iletisim giicim ge-
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listi”, “kendime saygim artt1”, “gizilgiiclerimin farkina vardim”, “empatik bece-
rim arttt”, “yaratictigim arttr”; “yaratict drama benim icin her seydit”, vb. gibi
pek cok duygu, disiince icermektedir. Arastirmanin temel problemi dramaya ya
da dramada bireyin kendisine yonelik olarak duygu ve diisincelerini; tutumlarini
iceren bu cumleleri test etmektir. Cinkd bu climlelerin her birinin bireylerin
tutumlarint yansitmakta olduguna inanidmaktadir. Arastirmada drama egitimi
almus bireylerin dramada aldiklar egitimlere, mesleklerine gére tutumlart arasin-
da farkliligin olup olmadigt arastirilmak istenmistir. Béylece arastirmada 6rnegin
drama 6gretmeni akademisyenlerin ve diger 6gretmenlerin tutumlari arasinda ya
da dramada alinan kisa ya da uzun siireli egitimlerin tutumlar arasinda farkliik
yaratip yaratmadigl ya da dramada calisma stresinin tutumlari etkileyip etkile-
medigi anlasilabilecektir.

AMAC

Arastirmanin genel amact yaratict drama/egitimde drama alaninda egitim almis
bireylerin dramaya yoOnelik tutumlarini belitlemektir. Bu amaca ulagsmak icin
asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Dramaya y6nelik tutumlarin alt boyutlart var midir?

2. Drama egitimi alanlar yas, cinsiyet ve mesleklerine gére nasil bir dagilim gos-
termektedir?

3. Drama egitimi alanlar, dramada aldiklari egitimin dizeyine gore nasil bir dagi-
lim gbstermektedir?

4. Ogrenim diizeyine gére tutum boyutlart arasinda fark var midir?
5. Meslek degiskenine gbre tutum boyutlart arasinda fark var midir?

6. Drama egitimi diizeyi (seminerler) degiskenine gbre tutum boyutlati arasinda
fark var midir?

7. Drama egitiminin diizeyi (kurslar) degiskenine gére tutum boyutlart arasinda
fark var midir?

8. Drama 6gretmeni olarak calisma siiresine ve dramaya katilanlarin yaglarina
gbre tutum boyutlart arasinda bir iliski var midir?
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YONTEM

Bu arastirma yaratict drama egitimi almis olan bireylerin dramaya yénelik tutum-
larini 6l¢meyi amaglayan Zarama modelinde betimsel bir arastirmadir.

Aragtirmanin bagimli degiskeni dramaya yonelik tutumlar, bagimsiz degiskenle-
rini ise drama egitimlerine katilanlarin yas, cinsiyet, meslek dramada alinan egi-
tim diizeyi, drama Sgretmeni olarak ¢alisma stiresi olusturmaktadir.

Arastirma Grubu

Aragtirma grubunu yaratict dramada uzun ya da kisa siireli egitim almis 20-65
yas grubundaki 240 yetiskin olusturmustur. Drama egitimleri Ankara’da tiniver-
sitelerde lisans ve lisansiisti dersletle ve sanat egitimi kuruluglarinin (Cagdas
Drama Dernegi, Tiyatro, Opera ve Bale Calisanlar1 Vakfi ve Olusum Drama
Atdlyesi vb.) duzenledigi ulusal ve uluslararast kurslar ve seminerlerle gercekles-
tirilmektedir. Arastirma grubu bu egitimlere katilan bireylerden olusmaktadir.

Klasik bir yaratict drama egitimi 1stnma, rol oynama, pandomim, dogaclama ve
degerlendirme asamalarindan olusmaktadir. Genellikle drama egitimleri bu stire-
ci izler. Bu asamalar grubun deneyimine ve yetkinligine baglt olarak zaman za-
man yer degistirilebilir. Ancak drama egitimin konusu ve icerigi her sey olabilir;
Yasamda eyleme, harekete dayali anlar, durumlar canlandirilabilir, cogunlukla bu
anlarin ya da durumlarin bir gerilim icermesi ve odak noktasindan kaymamasi
gerekir. Dogaclama bir ses, koku, bakis, durus ya da fotograf, miizik, tablo,
masal, 6yki, siir, kavram, tema, sozciik secilebilir. Onemli olan dramatik ve
yaratict imgeyi kurmak ve canlandirmaktir.

Temel diizeyde yapilan drama egitimleri dramaya giris oyunlarint igerir; 1sinma,
rol oyunlari, duyulart gelistirme alistirmalart, basit dogaclamalar vb. Tleri diizey-
deki egitimlerde ise tematik, kavramsal ve daha derinlikli drama atdlyeleri du-
zenlenir.

Veri Toplama Araglan

Arastirmada arastirmact tarafindan hazirlanan "Kisisel Bilgi Formu" ve "Yaratict
Drama Tutum Olgegi" kullanilmustir. Drama egitimleri Ankara’da tiniversiteler-
de lisans ve lisansiistii derslerle ve sanat egitimi kuruluglarinin (Cagdas Drama
Dernegi, Tiyatro, Opera ve Bale Caliganlart Vakfi ve Olusum Drama Atdlyesi
vb.) diizenledigi ulusal ve uluslararast kurslar ve seminerlerle gerceklestirilmesi
nedeniyle Bilgi Formunda bireylerin katildiklart kurs, ders ve seminerlere iliskin

sorular yer almustir.

Arastirmada "Yaratict Drama Tutum Olgegi"nin gelistirilmesinde su asamalar
izlenmistir: Yaratict drama ile ilgili kurs, seminer derslerin sonunda katilimcilarin
yazili degerlendirmeleri temel olarak ele alinmistir. Katilanlarin dramaya iliskin
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duygu ve disiincelerini iceren bu degerlendirmeler arastirmada Slcegin tutum
cimlelerinin gelistirilmesini saglamistir. Tezbasaran’da (1996) tutumlarin Sl¢il-
mesinde cevaplayici kitleyi temsil eden kiigitk ama heterojen bir gruptan tutum
nesnesine iliskin yagsantilardan duygu, diisince ve davranislarindan sz eden bir
kompozisyon yazmalarinin uygun oldugunu belirtir. Dramaya iliskin degetlen-
dirmeler/cumleler bilissel, duyussal boyutlarda tutum cimlelerine donugtiril-
miigtir. Birbiriyle ayn1 anlamu ifade eden ciimleler tek bir tutum ciimlesine
indirgenmeye calisimistir.

YDTO’niin 73 maddelik ilk formu, 6n denemeden 6nce iki sosyal psikolog, iki
aragtirma yontem ve teknikleri uzmani, tutum Gl¢me konusunda bes, tutum
6lgme konusunda bir uzman tarafindan degetlendirilmis, bu calismanin sonu-
cunda 53 maddelik 6n deneme formu olusturulmustur. 53 maddelik 6n deneme
formu arastirma evresinde 200 kisiye uygulanmistir.

YDTO’de yer alan tutum maddelerinin yanitlari “tamamen katiliyorum” dan,
“hi¢ katlmiryorum”a kadar 5’ten 1’e dogru puanlandirdmistir. Maddeler 6nce
kodlama formlarina, sonra da bilgisayara aktarilarak, istatistiksel analizlere ge-
cilmistir. Olumsuz cimlelerde ise 1’den 5’e dogru puanlama yapilmustir.

Faktor analizinin ilk asamast olarak 6nce YDTO’niin tek boyutlu olup olmadig
Temel Bilesenler Analizi ile test edilmistir. Sonra 6lgegin alt faktérlerinin olup
olmadigina bakilmustir. Birbirinden olabildigince iliskisiz faktStlere ulagilmast
beklentisiyle Varimax dik dondirme teknigi kullandmistir (Turgut ve Baykul,
1992). Temel bilesenler analizi sonuglarina gére 53 maddelik 6lgegin tek faktor-
lii olmadiy, cok faktorlii oldugu goriilmistiir. Olgegin 6letiigii kavramlart ya da
boyutlart ortaya ¢itkarmak amaciyla Varimax dik dondiirme teknigi kullaniarak
analize devam edilmistir. Analiz sonucunda Slgekte yer alan maddelerin ti¢ bo-
yutta toplandigt gorillmustiir. Ancak yapilan incelemede 8 maddenin faktdr yiik
degetlerinin disik oldugu (.30’un altinda kaldigl) gézlenmistir. Bu maddeler
Olgekten cikarilarak analize 45 madde ile devam edilmistir. Bu defa Olcekteki
tim maddelerin ¢ faktérde yuksek yik degerleriyle yer aldigr goriilmistiir.
Birinci faktorde 20, ikinci faktérde 13, Gelinc faktérde 12 madde bulunmustur.
Birinci faktor maddeleri 6zelliklerinden dolayt Dramaya Yonelik Genel Tutum-
lar, ikinci fakt6r maddelerine daha ¢ok bireylerin kendilerine yonelik 6zellikler
tasidigt icin Bireylerin Kendilerine Y6nelik Tutumlari, tictinct faktér maddeleri-
ne ise daha cok elestirel tutumlart yansittigt icin Dramaya Yonelik Elestirel Tu-
tumlar adt verilmistir.

YDTO’niin giivenirliginin bir 6lciitii olarak Cronbach Alfa ig tutarlilik katsayist
hesaplanmustir. Cronbach Alfa Katsayisi; 1. faktor icin.88, 2. faktor icin.85, 3.
faktor icin.78 olarak bulunmustur.

Yaratict Drama Tutum Olgegi’nin (YDTO’niin) birinci faktér yitk degerleri .30
ile .64 arasinda, ikinci faktor yiik degerleri .32 ile .72 arasinda, tigiinct faktor yiik
degetleri ise .31 ile .63 arasinda degismektedir.
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Yaratict drama tutum Olgeginin gegerlik ve glivenirlik calismalarindan sonra,
Oleek 45 maddelik son haliyle uygulama grubuna uygulanmis ve verilerin ¢6-
ziimlenmesine gecilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Dramaya yonelik tutumlara iliskin toplanan veriler, bilgisayar ortaminda ve
SPSS istatistik programi kullanilarak analiz edilmistir.

Yapilan incelemede farkli biytikliiklere sahip olan alt gruplarin timiinde tutum
puanlarinin dagilimlarinin normale yaklastk bir dagihm géstermedigi gérilda-
giinden {i¢ ya da daha fazla grubun tutumlart Kruskall Wallis H-Testi ve iki alt
grubun tutumlart ise Mann Whitney U-Testi ile karsdagtirlmustir. H-Testinin
sonucunun manidar ¢tktigi durumlarda, farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
saptamak i¢in gruplar ikili olarak U-Testi ile kargilastirilmugtir.

BULGULAR VE YORUM

Arastirmanin ilk sorusuna yanit olarak Yaratict Drama Tutum Olgeginin tek
boyutlu olmadigt; dramaya yonelik genel tutumlar, bireylerin kendilerine yonelik
tutumlart ve dramaya yonelik elestirel tutumlar olarak alt boyutlara ya da faktor-
lere ayrildig1 gorilmistiir.

Arastirmanin ikinci sorusu aragtirma grubunun yas, cinsiyet ve meslek gibi kisi-
sel bilgilerine iliskin sonuglart degerlendirmekti:

Aragtirmaya katilan grubun yas araligi 20-65 iken yas ortalamasi 32.25’tir. Aras-
tirmada geng yetiskin bireylerden olusan bir drama katilimer kitlesinin bulundu-
gu sOylenebilir. Bu katiimer kitlenin ¢ogunun meslek sahibi ve &6gretmen
olmalart drama yoluyla mesleki ve kisisel acilardan kendilerini gelistirme istegin-
de olduklart biciminde yorumlanabilir. Arastirma grubunun % 82.9’u kadin, %
17.1°1 erkektir. Aragtirma grubunun % 51.370 lisans mezunu, % 28.3’iniin lise
mezunu, % 20.2’si- nin lisansiistd mezunu oldugu gérilmektedir. Arastirmaya
katilanlarin yarisinin (% 51.3) tiniversite mezunu olmast yas ve meslek bilgileriy-
le de tutathl bir sonuctur. Gene aragtirma grubunun beste birinin lisansiistl
egitim almis olmast da grubun egitim niteligini gbstermesi acisindan anlamlidir.
Arastirma grubunun c¢ogunlugu % 53.8’1 6gretmen, % 23.8’1 uzman, % 13.3
akademisyen, % 9.1’1 ise drama 6gretmenidir.

Arastirmanin Uglncil sorusu, aragtirma grubunun dramada alinan egitim diize-
yine gore nasil dagilim gosterdigi idi;

Arastirma grubunun buytk ¢ogunlugunun (% 65.5’nin) hi¢ drama dersi almadi-
g1, 1997 Uluslararast Drama Seminerine katdmadigt (% 82.1) ama % 69.6’sinin
temel dizeyde drama kursu aldiklari gorilmektedir. % 25’1 lisansta, % 9.3’
lisansustunde drama dersi almistit.
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Drama alaninda bir kereden fazla egitim almis olmak 6nemlidir. Temel diizeyde
kurs alan grubun % 26.3*antin, % 59.4 ve % 40.6 oranlarinda egitimlerini tek-
rarlayarak drama egitim bilgilerini pekistirdikleri séylenebilir. Topluluk etkinligi
olarak drama egitimi alan gruptan % 11.3’tintin; % 40.7’si bir kez, % 22.2’si iki
kez, % 37.11 G¢ kez alarak drama egitimlerini strdiirdikleri gériilmektedir.
Grubun beste biri temel diizeyde kurslar yoluyla drama egitimlerini gelistirmek-
tedir. Aynt grubun yarisinin tekrar bir drama kursu alarak kendini gelistirme
egiliminde olduklari anlagilmaktadir. Arastirma sonuglarina gére temel ya da
giris diizeyde kurslarin, drama egitimleri alaninda 6énemli bir yer tuttugu géril-
mektedir.

Arastirmanin dordincii sorusu 6grenim duzeyi degiskenine gére tutumlar ara-
sinda fark olup olmadig1 idi. Arastirma grubunun 6grenim duizeyi (lise, Gniversi-
te ve lisansustll) ile dramaya yonelik genel tutumlar ve bireylerin kendilerine
yonelik tutumlart arasinda bir fark olmadigi ancak dramaya yonelik elestirel
tutumlarda fark oldugu ortaya ¢tkmustir. Lise mezunu olanlar ile lisans ve lisan-
sistii mezunlart arasinda anlamli bir fark vardir. Ogrenim diizeyi arttik¢a birey-
lerin dramaya yonelik "elestirel” tutumlarinda da arts oldugu gorilmektedir.
Alani derinlikli 6grenme, oldugu gibi kabul etmeme, tartisma, degetlendirme
boyutlarinda elestirel ama olumlu tutumlar icinde olduklari goérilmektedir.
Dramaya donik elestirel tutumlarin i¢inde dramanin iletisimi ve duyarlilig ar-
tirmada ve kisiligi gelistirmede yeterli olmadigina doniik tutum maddeleri bu-
lunmaktadir. Katilanlarin dramaya doniik egitim ve 6grenim duzeyleri arttikca
elestirel bir tutum icinde olduklart anlasilmaktadir.

Arastirmanin meslek degiskenine gére dramaya yonelik genel, bireye yonelik ve

elestirel tutumlar arasinda farkina iligskin bulgular Cizelge 1'de gérulmektedir.

Cizelgel. Meslege gore dramaya yonelik tutum olgedi genel, bireye yonelik ve elestirel tutumlar
faktir puanlarmm Kruskal Wallis H-Testi sonucu

. Stra H-testi Gruplar Aras:
Mestek N X ortalamast " T¢in y2 ? Ma;fz‘darFané
4 Ogretmen 77 8338 6336 3 8.6603 .0342 4-5
2 g 5 Drama Ogretmeni 13 89.54  95.35
3 £ 6. Uzman 34 8547 7857
9. Akademisyen 19 8611 7847
= |4 Ogretmen 77 5268 5544 3 2982 .0000  4-5,4-6,4-9
g i 5-6, 5-9
; g 5. Drama Ogretmeni 13 61.00  112.69
g # 6. Uzman 34 5721 85.71
A | 9. Akademisyen 19 5758  84.82
~ & 4 Ogretmen 77 4678 5544 3 2742 0000  4-5,4-6,4-9
-5 g 5. Drama Ogretmeni 13 53.46 99.31
& 2 6. Uzman 34 5185  88.19
= H 9. Akademisyen 19 5237 9145
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Arastirma grubunun dramaya yonelik genel tutumlarina ait ortalama puanlari
83.38, drama 6gretmenlerinin 89.54, uzmanlarin 85.47, akademisyenlerin 86.11
bulunmustur. Kruskal Wallis H-Testi sonucuna gére gruplarin anilan tutumlar
arasinda bir farklilasma oldugu anlasimaktadir (¥? = 8.6603, p<.05). Bu farkin
hangi gruplar arasinda oldugunu saptamak amaciyla yapilan ikili Mann Whitney
— U Testi sonucuna gore 6gretmen ile drama dgretmeni arasinda tutum puanla-
rinda bir farkldik oldugu bulunmustur. Arastirma grubunun bireylerin kendileri-
ne yonelik tutumlarinda meslege gére ortalama puan sonuglar: 6gretmenlerin
52.68, drama O&gretmenlerinin 61.00, uzmanlarin 57.21, akademisyenlerin
57.58dir (y? = 29.82, p<.05). Gruplar arasinda drama 6gretmenti ile 6gretmen,
ogretmenlerle uzmanlar, 6gretmenlerle akademisyenler, drama &gretmeni ile
uzmanlar, drama Ogretmenleri ile akademisyenler arasinda kendilerine yonelik
tutumlarinda anlamli farklar bulunmustur. Arastrma grubunun meslek duru-
muna gore dramaya yoOnelik elestirel tutumlarinin ise ortalama puanlari 6gret-
menlerin = 46.78, drama Ogretmenlerinin @ 53.46, uzmanlarin  51.85,
akademisyenlerin 52.37°dir (y2= 27.42, p<.05). Ogretmen grubu ile drama 6g-
retmeninin grubunun tutumlari arasinda ve 6gretmenlerin tutumlart ile akade-
misyenlerin tutumlart arasinda anlamlt farklar bulunmustur.

Genel tutumlarda ve bireye yonelik tutumlarda meslek 6nemli bir etkendir.
Aragtirma grubunun yetiskin bireylerden olusmast mesleklerine yénelik kararl
bir nitelik tasidiklarint diisindirmektedir. Bireylerin kendilerine yonelik tutum-
larina bakildiginda da drama Ggretmenlerinin daha yiiksek tutumlara sahip ol-
duklari gbriilmektedir. Dramanin hoglarina gitmesi, yasantilara dayali olmast,
alanla ilgili 6grenme istegini arttirmast, paylasma ve dramanin onlar icin her sey
olmasi gibi benlige doniik tutumlarda ise; drama 6gretmenlerinin, akademisyen
ve uzmanlarin, 6gretmenlere gére dramayr kisisel acidan daha doyum saglayict
bulduklart anlagilmaktadir. Bunun bir diger nedeni de drama &gretmenlerinin
yaratict drama alaninda daha fazla egitim almis olmalardur.

Hogg’un (1989) calismasinda yaslilarin katildiklari drama egitim programi sonu-
cunda kisiler arasi ve grupla iletisim, problem ¢6zme ve gbzlem becerilerinin
gelistigi bulunmugtur. Bramwell'in (1992) calismasinda ise, ¢ocuklarin yasliliga
iliskin tutumlarinda olumlu degisim ortaya ¢tkmustir. Yassa ve Danby'nin (1997)
aragtirmasinda ise ortaokul 6grencilerinin kendine giiven, duygulart kontrol,
empati, dramatik olma, elestirme, disiinme, kendini ifade davraniglarint kazan-
dig1 belirtilmektedir.

Davis'in (1987) drama siirecinin katilanlarda kendine giiven, kendini ifade, igbit-
ligi, iletisim becerilerinin artmasi ve rahatlama saglamasi gibi 6zellikleri arttirdi-
gt belirttigi  calismast dramanin  genel ve bireye yonelik tutumlariyla
ortismektedir.

Drama 6gretmenlerinin, akademisyenlerin ve uzmanlarin dramaya yonelik eles-
tirel tutumlart diger 6gretmenler grubuna gbre ortalamalar acisindan daha yik-
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sek olmast mesleki egitim diizeyi ve drama 6gretmenleri agisindan drama egitimi
artttk¢ca dramaya daha elestirel yaklagildigi sonucunu dogurmakta oldugu soyle-
nebilir.

Muller (1997), drama aragtirmalarini yorumladigi calismasinda da; dramanin
varaticilik yasantilart gérme ve paylasma (empati) davranislarint kazandirdiging
belirtmektedir. Bu sonucun, bireylerin kendilerine déniik tutum ciimleleriyle
Ortiismekte oldugu goérilmektedir.

Arastirmayla ilgili literatiir tarandiginda 2000-2003 yillart arasinda ilgili bir aras-
tirmaya rastlanmamugtir.

Arastirmanin altinct sorusunun amact drama seminerine katthmin tutumlar ara-
sinda fark yaratip yaratmadigina iligkin bulgular Cizelge 2'de gorulmektedir:

Cizelge 2 Seminer 7-8 e gire dramaya yonelik genel tutumlar, bireye yonelik tutumlar ve
elestirel tutum puaniarmn Mann Whitney U-Testi Sonucu
Faktor Diizey N X Stra U P
Ortalamas

. Almayan 197  84.01 116.02 335250 .032
Seminer 7 (1997 Alan 43 87.26  141.03

Seminer 8 Almayan 204  84.17 11719  2996.00 .078
(Somers, Butterfield) Alan 36 87.00  139.28

Almayan 197  53.91 108.41  1854.00 .000

Genel
Tutum
Puanlart

P

2.3 § .5 [Seminer7 (1997 Aln 43 5972 17588

=5 2 5 |Seminer 8 Almayan 204 5420 11195 1927.00 .000
A (Somers, Butterfield) Alan 36 5922 168.97

— - : Almayan 197 4872  111.04 237250 000

EEg |Somner7 (%) Alan 43 5321 16384

G55 |Seminer Almayan 204 4891 11331 220450 .000

(Somers, Butterfield) Alan 36 53.00 161.26

Arastirma grubunda Seminer 7’ye katilanlarla (X = 87.26) katilmayanlarin (X =
84.01) genel tutumlart arasinda anlamlt bir fark vardir (U = 3352.50, p<.05).
Seminer 8’e katilanlar (X=87.00) ile katilmayanlarin (X= 84.17) tutum puanlari
arasinda anlamlt bir fark bulunamamustir (U = 2996.00, p>.05). Alan ile alma-
yanlar arasinda goreli bir fark olmakla bitlikte bu farkin anlamlt olmadigr gériil-
mektedir.

Bireye yonelik tutumlar ise 7. drama seminerine katilanlarin ortalama puanlari
59.72, katilmayanlarin ise 53.91°dir (U = 1854, p<.05). Drama egitimleri alanla-
rin almayanlara gore kendilerine yonelik tutumlarinda anlamli bir fark vardir. 8.
drama seminer egitimlerini alanlarin ortalama puanlart 59.22, almayanlarin
54.200dir (U = 1927, p<.5) 8. semineri alanlarin bireye yonelik tutum puanlari
arasinda almayanlara gére anlamli bir fark bulunmustur.

Elestirel tutumlarda ise 7. drama semineri katillanlarin ortalama puanlart 53.21,
kattlmayanlarin 48.72°dir (U = 2372.50, p<.05). Buna gbre 7. drama seminerine
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katilanlarin katilmayanlara gore elestirel tutum puanlar arasinda anlaml fark
vardir. 8. seminere katlanlarin ortalama puanlart 53.00, katilmayanlarin ise
48.91dir (U= 2204.50, p<.05). 8. seminere katlanlarin elestirel tutum puanlari
ile katilmayanlarin puanlart arasinda anlamli bir fark vardir.

7. drama seminerine katilanlarin genel tutumlarinda, bireye yonelik tutumlarinda
ve elestirel tutumlarinda katilmayanlara gére anlaml bir fark oldugu gérilmek-
tedir. Uluslararast seminere katilmak dramaya yoénelik tutumlart oldukea etkile-
mektedir.

8. drama semineri; John Somers ve Tony Butterfield atélyelerine katilanlarin
genel tutumlarindan fark bulunmazken, dramanin hosa gitmesi, her sey olmast,
paylasma duygusu, yasantilara duyarlilik gibi bireye yonelik ve iletisimde, duyar-
lilig1 artirmada ve kisiligi gelistirmede yeterli olmadigr ve aynit zamanda elegtirel
tutumlarinda da anlaml bir fark oldugu ortaya ¢ikmistir.

Bu sonug seminerin, katillanlarin genel tutumlarini degistirmedigini ancak kendi-
lerine yonelik ve elestirel tutumlarini etkiledigi ve pekistirdigini gbstermektedir.

Aragtirmanin yedinci sorusuna yanit olarak arastirma grubunun kurs 1 (kisa
streli temel diizey drama kursu) ve kurs 2'i (ileri diizey drama kursu) alma
durumuna gore genel, bireye yonelik ve elestirel tutumlar arasinda fark olup
olmadigina iliskin bulgular Cizelge 3'te gériilmektedir:

Cizelge 3 Dramaya yonelik genel bireye yonelik ve elestirel tutumlar faktor puaniarmm kurs
1-2%i alma durumuna give Mann-W hitney U-Testi sonucn

. . Swra
Faktor Diizey N X Ortalamass U P
g Kuel Almayan 73 8340 12458 552100 245
T EZ Alan 167 8511 11872
OB &
= Almayan 208 8434 11459 286350 .204
A Kurs 2 Alan 32 8622 15894
o = 2| ka1 Almayan 73 5450 11834 593800 750
55 E 5 Alan 167 5511  121.44
= p=gp}
2858 Almayan 208 5421 11140 143550 .000
~Ta ) Rus2 o gh 320 5078 179.64
= - Kur ] Almayan 73 5012 12458 579800 547
588 Alan 167 4926 11872
&5 g Almayan 208  49.02 11459  2098.00 .001
- y
R Kuss2 " "aan 32 5278 15804

Aragtirma grubunun dramaya yonelik genel tutumlarinda kurs 1 (Cagdas Drama
Dernegi temel kursu) alanlarla (X=85.11) almayanlarin (X=83.40) tutumlar
arasinda anlaml bir fark bulunamamistir (U= 5521.00, p>.05). Kurs 2’yi alan-
larla (X=86.22) almayanlarin (X=84.34) genel tutumlarinin farkli olmadigt bu-
lunmugtur  (U=2863.50, p>.05). Arastirma grubunun bireye yonelik
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tutumlarinda ise kurs 1’1 alanlarin ortalamalari 55.11, almayanlarin ortalamalar
54.59’dur (U= 5938.00, p>.05)’dir. Kurs 2’yi alanlarin ortalamalar1 59.78, alma-
yanlarin ortalamalart 54.21°dir (U= 1435.50, p<.05). Kurs 2’yi alan ile almayan
grup arasinda anlamlt bir fark vardir. Elestirel tutumlarda ise kurs 1°i alanlarin
ortalama tutum puanlart 49.26, almayanlarin 50.12’dir (U = 5798.00, p>.05).
Tutumlar arasinda anlaml bir fark yoktur. Kurs 2’yi alanlarin ortalama puanlar
52.78, almayanlarin 49.01°dir (U = 2098, p<.05). Kurs 2’yi alanlar ile almayanlar
arasinda anlamlt bir fark vardir.

Arastirmanin yedinci sorusuna yanit olarak; arastirma grubunun; temel dizeyde
drama kursunun (kurs 1); genel tutumlarinda, bireye yonelik tutumlarinda bir
etki yapmadigt anlasilmaktadir. Elestirel tutumlarinda da anlaml bir fark bulu-
namamustir. Giris diizeyinde bir egitim programinin katdanlarin tutumlarini
etkilemedigi ve tutum degisikligi icin uzun sireli drama egitimlerinin gerekli
oldugu distntlmektedir.

lleri diizey drama kursu (kurs 2) katilanlarin genel tutumlarini etkilemezken,
kendilerine yonelik tutumlarint ve elestirel tutumlarini etkilemektedir. Dramada
ileri diizeyde egitim almis olmanin bireylerin kendilerine yonelik algilarini ve
dramaya yonelik elestirel tutumlarini etkiledigi ve drama alan bilgisi ve deneyimi
artttkca ylksek olumlu tutumlara sahip olundugunu gostermektedir. Bu sonug
da bireylerde kalict etki icin temel ya da giris dizeyinde egitimler yerine uzun
streli egitimler diizenlemenin gerekliligini ortaya koymaktadir. Bu bulgudan
dramanin da bash bagina bir egitim alani olarak yerlesmesi ve alan 6gretmenleri-
nin lisans ya da lisansiistl egitimlerden gecirilmesinin gerekliligi anlasilmaktadir.

Arastirmanin 8. sorusuna yanit olarak; drama 6gretment olarak ¢alisma siirest ile
genel tutumlar arasinda iliskinin olmadigi, ancak bireye yonelik ve elestirel tu-
tumlarda anlaml bir iliski oldugu sonucuna dayanarak, dramayla ilgili alanda
calismanin bireylerin kendilerine yonelik ve elestirel tutumlarini etkiledigi soyle-
nebilir. Dramada ¢alisma stiresi arttikca bireylerin kendilerine yonelik ve elestirel
tutumlarinda da artis gorilecegi biciminde yorumlanabilir.

Yas ile genel ve bireye yonelik tutumlar arasinda negatif ancak 6nemsiz bir iligki
oldugu, elestirel tutumlarda ise negatif ama anlamli bir iliski oldugu goriilmekte-
dir. Buna gére katiimecilarin yast artttkca dramaya yonelik genel ve kendilerine
yonelik diisitk ama olumsuz tutumlara sahip olduklari, elestirel tutumlar boyu-
tunda ise yasla birlikte dramaya yonelik olumlu tutumlara sahip olduklart anla-
silmaktadir.

SONUC

Bu ¢alismanin sonunda arastirma sorularina yanit olarak dramanin elbette derin-
likli ve zor bir alan oldugu séylenebilir; ancak bu derinlik boyutu gene drama
Ogretmeni noktasinda digimlenmektedir Drama imge ve egretilemeletle ve
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katmanl derinligiyle sanatsal, doga¢lamalarla yasanan kisiler arasi iliskilerdeki
derinlik acisindan etik, ilke ve kurallara bagli olabileceginden bilimsel, okulda ve
diger dersler ve temalarla iligkisi agisindan 6gretimsel, oyun yoluyla belli davra-
nts ve tutumlart kazandirmast dolayisiyla egitsel, stirekli akip gidisi ve anin yaka-
lanmasindaki ve saptanmasindaki zorluklar nedeniyle siiregsel nitelikler
tagtmaktadir. Ama tekrar vurgulamak gerekirse dramada asil olan yaratict imge
ve imgenin kurgulanmasidir.

Drama ve tutum agisindan ise tutumlar duyusal ve biligsel 6geler iceren tepkiye
on egilimdir ya da bazen tepkinin kendisi olabilmektedirler. Arastirmada 6Slcek
yoluyla alt boyutlarina ayrilan tutumlarin da dramadaki egitim yasantilarinin
Ogrenilmesiyle belirgin ve tutarlt hale geldikleri gbrilmektedir. Calismada tutum
nesnesi dramanin kendisidir. Dramaya yonelik tutumlar dramay: daha iyi anla-
mak ve yerlestirmek i¢in benimsenir. Drama egitimlerine katlanlarin dramaya
yonelik yitksek diizeyde olumlu duygu ve disinceler icinde olduklar gériilmek-
tedir. Dramaya katillan gruplarin duyussal diizeyde tepkiler kadar bilissel ve arag-
tirma ve analize doniik dustincelerle desteklenmesi, yasantilarin akip gitmesini
de engelleyebilecektir. Dramaya yonelik tutumlarin yerlesikligi sonuglarda da
belirtildigi gibi daha fazla drama yagantist ve egitimi gecirmeye bagldir.
Dramaya yonelik tutumlarin biligsel, duyussal ve devinsel yonlerini ayristiran
aragtirmalarin da alana katk: saglayacagina inanilmaktadir.

Arastirma grubunun bulundugu meslekler onlarin dramaya bakigini ve tutumla-
rint etkilerken, drama alaninda giris dizeyinde egitimlerin tutumlarini ¢ok da
etkilemedigi gorilmektedir. Bu da dramada birbirinin stiine bindirilebilecek
egitimlere gereksinim duyuldugunu gostermektedir. Katilanlarin yagt arttikca
olumlu tutumlart da artmaktadir. Dramada calisma suresinin ise elestirel tutum-
lar artirdigy goriilmektedir. Dramada uzun stireli egitim alanlarla giris diizeyinde
egitim alanlarin bir drama egitim ¢aligmasinin ardindan olugabilecek tutum degi-
sikliklerine bakilmasinin alana yararli olacagina inandmaktadir.

Dramaya yonelik tutumlari 6lgmeyi amaglayan bu calismanin dogrudan drama
egitimlerine katilanlarin kendilerine déniik tutumlarint Slgen diger deneysel
aragtirmalarla da desteklenmesi gerektigi diisinilmektedir. Bu arastirma betim-
sel bir aragtirmadir ve durum saptamaya yOneliktir; arastirmaya katillanlara ya da
drama egitimi alanlarin dramaya yonelik tutumlarina bakilmustir. Dramaya yone-
lik tutumlari 6lcen bu calismadaki genel, bireye yonelik ve elestirel tutumlarin
her bir boyutu ayr1 ayrt ¢alismalarin yapilmasina kaynaklik edebilir ya da tutum-
lar1 arastirmaya donik deneysel calismalara, 6rnegin benlik algistyla kendine
yonelik tutum birer degisken olarak alnarak yeni ¢alisgmalar yapilabilir. Drama
egitimi alan bireylerin meslek gruplarina gore, (6rnegin drama 6gretmenleriyle
tiyatrocular gibi) drama tutumlarinin farkliligina bakiabilir.



A. Okvuran 239

Dramanin diger alanlarla iligkisi baglaminda katillan 6gretmenlerin ¢alismalarina
etkisini 6l¢mek amactyla izleme arastirmalarinin da alani gelistirecegi distintl-
mektedit.

Egitimde drama alaninda bilgiyle yasantiy1, duyussal ve bilissel boyutlart birlesti-
ren tutumlart ¢cogaltmak ve aynt zamanda bilimsel ve kuramsal acidan destekle-
mek, alana ve alanin uygulamact ve kuramciarna yararli olacagina
inanilmaktadir.
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BILIMSEL EPISTEMOLOJIK INANGLAR OLGEGININ
GECERLIK VE GUVENIRLIK CALISMASI

Yrd. Dog. Dr. Deniz Deryakulu
Arag. Got. Dr. Fatma Hazir Bikmaz
Ankara Universitesi
Egitim Bilimleri Fakultesi
detryakul@education.ankara.edu.tr

Ozet

Bu calismanin amact, Pomeroyun (1993) Bilimsel Epistemolojik. Inanclar
Olgegini Tiirkee’ye uyarlayarak gegerlik ve giivenirligini belitlemektir.
Olgegin Ingilizce olan 6zgiin formu toplam 50 maddeden olusmaktadir.
Ozgiin  6lgek  6ncelikle Tirkee'ye cevrilmis, ardindan dil, Slgme-
degerlendirme ve aragtirma yontembilim alanlarinda uzman dort 6gretim
tyesine incelettirilmistir. Uzmanlarin  Onerileri  dogrultusunda  Slgek
tizerinde bir takim diizeltmeler yapildiktan sonra Ingilizce ve Tiirkce
formlar arasindaki esdegerligin saptanmast icin ODTU égrencilerinden
secilen kii¢iik bir grup (n=15) tzerinde bir hafta arayla iki uygulama
gerceklestirilmistir. Olgegin gecerlik ve giivenirligini saptamak iizere ise
204 sif ogretmeni tzerinde bir ¢alisma ylritilmustir. Yapilan faktor
analizi sonucunda, Olcegin tek faktSrli bir yapt gosterdigi ve 30
maddeden olugtugu saptanmis, Cronbach Alfa ictutarlilik katsayisi ise.91
olarak hesaplanmustir.

Anahtar Sozciikler
Bilimsel epistemolojik inanclar Slcegi.
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THE VALIDITY AND RELIABILITY STUDY OF THE
SCIENTIFIC EPISTEMOLOGICAL BELIEFS SURVEY

Asst. Prof. Dr. Deniz Deryakulu
Res. Asst. Dr. Fatma Hazir Bikmaz
Ankara University
Faculty of Educational Sciences
detyakul@education.ankara.edu.tr

Abstract

The purpose of this study was adapted The Scientific Epistemological Beliefs
Survey developed by Pomeroy into Turkish language and to determine
the validity and reliability of it. The original survey is in English and has
50 items. Firstly, the original survey translated into Turkish considering
experts’ critics. Afterwards, both the English and Turkish forms were
administered to a small group of METU students (n=15) in a period of
one week to determine the equivalency of these two forms. Finally, the
Turkish version was administered to 204 classroom teachers. The results
of factor analysis indicated that the Turkish version of the survey
covered one factor and consisted of 30 items. The Cronbach Alfa
internal consistency coefficient of the survey was also computed as.91.

Keywords
Scientific epistemological beliefs survey.
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GIRIS

Bilimsel epistemolojik inanclar, en genel anlamda bireylerin bilimin ne oldugu,
Ozellikleri, yontemleri ve bilimin nasil 6gretilmesi gerektigine iligkin inanglarin
kapsamaktadir. Buradaki bilimsel (scientific) nitelemesi Ingilizce’deki “science”
kavraminin vurguladigr fen ve doga bilimleri (fizik, kimya, biyoloji gibi) ile onla-
rin 6zellik ve yontemlerini niteler bicimde kullanilmaktadir. Epistemoloji ise,
bilindigi gibi felsefenin bilgi sorununu ele alan yani bilginin ne oldugu, insanin
nasil bildigi gibi konulari inceleyen ¢alisma alanidir. Bu baglamda bilimsel epis-
temolojik inanglar, bilimin ve gecerli-giivenilir bilimsel bilginin ne oldugu, nasil
tretildigi ve nasil paylasildigt gibi konularda bireylerin felsefi anlayiglarini yan-
sitmaktadir. Bilimsel epistemolojik inanglara yonelik ilgi, bilim insanlarinin 6znel
bakis agilarinin etkisinin bilingli olarak dista tutulmaya calisildigl, dogaya iliskin
nesnel gercekleri ortaya koymaya calisan, baskalarinca da tekrar edilebilir g6z-
lemlere ve kontrolli deneylere dayanan geleneksel pozitivist (empiristic/de-
neyci) bilim anlayisindan bilim insanlarinin  icinde yagadiklart kiltiiriin
etkilerinin, bireysel inan¢ ve bakis acilarinin, dis gliclerinin ve sezgilerinin bilim-
sel aragtirma siirecindeki 6nemini ve gerekliligini vurgulayan yeni bilim anlayisi-
na gegcisin bir sonucu olarak ortaya ctkmustir (Pomeroy, 1993). Bu yeni bilim
anlayist bazen “yapict/yapilandirmact” (constructivist) bazen de “postmodern”
bilim anlayist olarak anilmaktadir (Hlynka, 1995; Tsai, 1998). Geleneksel deney-
ci-pozitivist bilim anlayisina gore bilimsel bilgi evrensel yontemlerle yani gézlem
ve deneylerle elde edilmis yanilmaz dogru yanitlart sunan bilgidir. Ote yandan,
yapict/yapilandirmact bilim anlayigina gore ise, bilimsel bilgi bilim insanlarinca
olusturulmus bilgidir ve dogast geregi kendisini olusturan insan(lar)in yanllikla-
rint barindirir, bu nedenle gegici ya da degisebilir dogrular olarak kabul edilmek
durumundadir. Bilimsel epistemolojik inanglar, bu iki uc bilim anlayistyla ilgili
olarak bireylerin 6znel bakis acilarini yansitmakta ve son yillarda egitimcilerin
oldukea ilgi gésterdigi bir degisken olarak karsimiza ¢tkmaktadir. Ogretmenlerin
ve 6grencilerin bilimsel epistemolojik inanglarinin 6grenme ve 6gretim stregle-
rindeki etkilerinin 6zellikle fen egitimcilerince arastirmalara siklikla konu edildigi
gbzlenmektedir (6rnegin; Hammer, 1995; Hashweh, 1996; Pomeroy, 1993; Tsai,
1998; 1999a; 1999b; 2000).

Pomeroy (1993) bireylerin bilimsel epistemolojik inanglarini belirlemek tizere 50
maddeden olusan bir Bilimsel Epistemolojik Inanclar Olegi gelistirmistir. Olcegi
yanitlayan bireyler, her bir maddeye katilma diizeylerini (1) Kesinlikle Katilmu-
yorum ile (5) Tamamen Katilliyorum arasinda degisen Likert tipi besli derece-
lendirme cetveli tizerinde isaretlemektedirler. Olgek ilkégretim, ortadgretim ve
yitksekogretim dizeyindeki 6grenciler ile yetiskinlere kolaylikla uygulanabilir
niteliktedir. Ozgiin dlcegin gelistirilmesi sirasinda olusturulan 50 madde kuram-
sal olarak g alt boyut altinda gruplandirilmustir. Daha sonra madde analizi ve
temel bilesenler analizi kullanidarak bu 50 maddenin hangi alt boyutta yer aldig
istatistiksel olarak sinanmustir. Bu alt boyutlar séyledir; a) Geleneksel bilim anlayzs:
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(traditional views of science, 8 madde, Cronbach alfa ictutarhlik katsayisi.65).
Bu alt boyutta yer alan 6rnek bir madde soyledir; “Bilim, nesnel ifadelerden
olusan bilgilere ulasmay:r hedefler”. b) Geleneksel fen editimi anlayis: (traditional
views of science education, 14 madde, Cronbach alfa ictutarhilik katsay1s1.80).
Bu alt boyutta yer alan 6rnek bir madde s6yledir; “Fen egitiminde bulus yoluyla
ogrenme etkinliklerinin zayif yonlerinden biri, 6grencilerin dogru yanitt bulma-
larin1 saglamanin zor olmasidit”. ¢) Geleneksel olmayan bilinr anlayzs: (non-
traditional views of science, 9 madde, Cronbach alfa igtutarhilik katsayis1.59). Bu
alt boyutta yer alan 6rnek bir madde ise soyledir; “Sezgi, bilimsel bulusta 6nemli
bir rol oynar”. Olgegin geleneksel bilim ve fen egitimi anlayisint yansitan iki alt
boyutundan alinan ytksek puan, geleneksel olmayan bilim anlayisini yansitan alt
boyutundan ise alinan disiik puan anilan alt boyutla ilgili bireyin giiclii bir inan-
ca sahip oldugunu gostermektedir. Bu tg alt boyut altinda yer alan toplam mad-
de sayist 31°dir ve kalan 19 madde alt boyutlar dist (non-clustered) olmalari
nedeniyle Pomeroy tarafindan 6lcegin kullaniddigr ¢alismada analiz ve yorum
dist birakdmistir. Pomeroyun bilimsel epistemolojik inanglar dlgeginin kullanil-
dig1 cesitli arastirmalarin ortaya koydugu bazt sonuglar asagida 6zetlenmistir.

Pomeroy (1993), farklt disiplin alanlarinda c¢alisan bilim insanlari, ortadgretim
fen alan (fizik, kimya, biyoloji) 6gretmenleri ve ilkégretim 6gretmenlerinin bi-
limsel epistemolojik inanclarint karsilastirmis ve sirastyla en ¢ok bilim insanlari-
nin, daha sonra ortadgretim fen alan Ggretmenlerinin ve en az olarak da
lkogretim Ggretmenlerinin gigli bicimde geleneksel bilim ve geleneksel fen
egitimi anlayisina inandiklarint saptamustir. Aragtirmact, gelecekte 6gretmenlerin
bu inanglarinin égretim uygulamalari Gizerindeki etkilerinin arastirilmasi gerekti-
gini vurgulamistir.

Tsai (1998), 8. sinifa devam eden 20 6grencinin bilimsel epistemolojik inanclari
ile 6grenme yonelimleri arasindaki iliskiyi gériisme yoluyla incelemistir. Sonucta,
geleneksel (deneyci) bilim anlayisina giiclii bicimde inanan dgrencilerin bilimi
dogru bilgiler koleksiyonu olarak goérdiklerini, bilimsel bilgiyi kaynag: dikkatli
gbzlemler olan dogru ve gecerli bilgi olarak tanimladiklarini, fen bilgisini 6g-
renmede ideal yontem olarak Ogretmenin ders anlatmasini tercih ettiklerini,
Ogrenci olarak kendi sorumluluklarini dersi dikkatlice dinlemek ve alistirma
yapmak olarak algiladiklarini, kullandiklari 6grenme stratejilerinin ezberleme ve
tekrar etme ile siurl oldugunu, 6te yandan geleneksel olmayan (yapi-
ct/yapilandirmaci) bilim anlayisina glicli bi¢imde inanan 6grencilerin ise bilimi
insanlarin yaraticiliklarinin bir Griind olarak gérdiklerini, bilimsel bilgiyi sezgi ya
da ani kavrays yoluyla Gretilen degisebilir-gecici dogrular olarak tanimladiklari-
n1, fen bilgisini 6grenmede ideal yontem olarak diger arkadaslariyla tartismay1 ve
gercek yasamdan secilmis problemleri ¢6zmeyi tercih ettiklerini, 6grenci olarak
sorumluluklarini konular tzerinde derinlemesine diisinme ve o6grendiklerini
farkli durumlara uygulama olarak ifade ettiklerini, kullandiklart 6grenme strateji-
lerinin Gst dizey bilissel ve metabilissel stratejiler oldugunu saptamugtir.
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Tsai (1999a), 8. sinifa devam eden 48 Sgrencinin atom fizigi konusunda izledik-
leri iki ders sonrasinda konuya iligkin zihinlerinde olugan bilissel yapilarin 6zel-
likleri ile bilimsel epistemolojik inanclart arasindaki iliskiyi icerik ¢éziimlemesi
yoluyla incelemistir. Sonu¢ olarak, geleneksel bilim anlayisina giiclii bicimde
inanan 6grencilerin daha ¢ok belirleme (6rnegin; protonlar pozitif yik tasir gibi)
ve tanimlama (Grnegin; atom numarast atomun proton sayisint gosterir gibi)
tirdl bilgileri yapilandirdiklarini yani daha ¢ok sunulan bilgileri oldugu gibi bel-
leklerine ekleme egiliminde olduklarini, buna karsin geleneksel olmayan bilim
anlayisina giicli bicimde inanan Sgrencilerin ise daha ¢ok belitli bir duruma
6zgl cikarimlar olusturduklarini (6rnegin; eger atomlar arasinda bir kimyasal
reaksiyon olusursa elektronlar hareket eder gibi) diger bir ifadeyle belitli bir
bilginin kosullar degistiginde anlaminin ve gegerliginin degisebilecegini distin-
duklerini saptamustir.

Tsai (1999b), 8. sinifa devam eden 25 6grencinin bilimsel epistemolojik inangla-
rina gore laboratuarda gerceklestirdikleri 6grenme etkinliklerinin farklilasip fark-
lilasmadigint gbzlem ve goriismeler yoluyla incelemistir. Sonucta, geleneksel
olmayan bilim anlayisina giicli bicimde inanan 6grencilerin deney sonuglarinin
ne anlama geldigi konusunda grup arkadaglariyla daha ¢ok tartistiklarini ve goris
aligverisinde bulunduklarini, laboratuar etkinliklerini kuramsal bilgilerden kopuk
ve fazla yonlendirmeci bulduklarini, ayrica daha 6grenci-yénlendirmeli ve 6zgiir
Ogrenme ortamlarini tercih ettiklerini, 6te yandan geleneksel bilim anlayisina
giiclii bicimde inanan 6grencilerin ise, laboratuarda yapmalart gereken isleri ders
kitabinda verilen islem basamaklarini adim adim izleyerek uygulama egiliminde
olduklarini ve laboratuar deneylerini bilimsel kavramlart ezberlemede bir yar-
dimct olarak algiladiklarint saptamigtir.

Tsai (2000), 10. simufa devam eden 101 kiz 6grenci tizerinde sekiz ay streyle
uygulanan geleneksel 6gretim ve Bilim-Teknoloji-Toplum (Science-Technology-
Society) yonelimli 6gretim uygulamalart sonucunda gerceklesen 6grenme triin-
leri tzerinde bilimsel epistemolojik inanclarin etkisini incelemistir. Sonucta,
geleneksel olmayan bilim anlayisina glclii bicimde inanan 6grencilerin bilim-
teknoloji-toplum yonelimli 6gretimden daha fazla yarar sagladiklarini, buna
karsin geleneksel bilim anlayisina inanan 6grencilerin ise geleneksel 6gretimden
daha ¢ok yararlandiklarint belirlemistir.

Arastirmalarin ortaya koydugu sonuglar topluca degerlendirildiginde, bilimsel
epistemolojik inanclarin 6zellikle 6grencilerin tercih ettikleri 6gretme-6grenme
yaklasimlari, yontemleri ve ortamlari, kullandiklart 6grenme stratejileri, ¢esitli
bilgileri ve belitli 6grenme deneyimlerini algilama ve yorumlama bicimleri tize-
rinde belirleyici etkileri oldugu goriilmektedir. Béylece, etkili ve verimli 6gretim
uygulamalarinin tasarimlanmast ve uygulanmasinda gerek 6grencilerin gerekse
6gretmenlerin bilimsel epistemolojik inanclarinin dikkate alinmasi gereken bir
degisken oldugu gercegi karsimiza ¢tkmaktadir. Ancak, bu tiir 6zelliklerin belir-
lenmesinde icinde yasanan toplumun dil ve kiltiiriine uygun 6l¢me araclarinin
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kullanilmas: gerekmektedir. Bu gereksinimden hareketle calismanin amaci,
Pomeroy tarafindan gelistirilen Bilimsel Epistemolojik Inanclar Olgegi’ni Tiirk-
¢e’ye uyarlamak ve bir Tirk 6rneklem grubu tzerinde gecerlik ve glivenirligini
saptamaktir.

YONTEM
Arastirma Modeli ve Calisma Grubu

Aragtirma genel tarama modelindedir. Arastirmada gereksinim duyulan veriler
58 ilde gorev yapan 204 smuf 6gretmeninin yer aldigr ¢alisma grubundan elde
edilmigtir. Calisma grubunun cinsiyete gére dagihimi 69’u kadin (% 34), 1357
erkek (% 606) bicimindedir. Grubun % 20’si 1-5, % 44’4 6-10, % 21.3’a 11-15,
% 6.7’s1 16-20 ve % 81 ise 21 yil ve tzeri 6gretmenlik deneyimine sahiptir.
Grubun yas ortalamast 34’tir (en disik yas=25, en yiiksek yas=49).

Arac ve Uygulama

Bilimsel Epistemolojik Inanglar Olgegi’nin (BEIO) Ingilizce olan 6zgiin formu-
na (Ek 1) (bkz. Pomeroy, 1993) ulagildiktan sonra Slcege iliskin cesitli istatistik-
sel bilgiler Pomeroy’dan elektronik posta araciligiyla saglanmis, o6lcegin
Turkee’ye cevirisi ile gegerlik ve giivenitlik ¢aligmalarinin yapilabilmesi icin ge-
rekli izin alinmistir. Ozgiin Slgek éncelikle Tirkce’ye cevrilmis, 6lgekteki bazt
ifadelerin kiltiirel baglamda daha anlagilir ve anlamli olmast icin bazi diizeltme-
ler yapilmis, ardindan hem 6zgiin, hem de Tirkce Sleek birlikte dil, arastirma
yontembilim ve 6l¢me degerlendirme alanlarinda uzman dort 6gretim lyesine
incelettirilmistir. Oneriler dogrultusunda Tiirkge 6lgek tizerinde bir takim degi-
siklikler yapildiktan sonra, her iki 6lgek arasindaki madde esdegerliginin sapta-
nabilmesi icin énce Ingilizce, daha sonra da Tiirkce 6lgek Orta Dogu Teknik
Universitesi, Egitim Fakiiltesi 6grencilerinden olusan 15 kisilik kiiciik bir gruba
bir hafta arayla uygulanmistir. Her iki 6lcekten elde edilen puanlar arasinda orta
dizeyde pozitif ve anlamli bir korelasyon (r=.64, p=.010) oldugu gérilmiis ve
6leekler esdeger kabul edilmistir. BEIO daha sonra 204 sinif 6gretmenine uygu-
lanmistir. Olgegin doldurulma siiresi 20 ile 30 dakika arasinda siirmiistiir.

Analiz

Olgegin yapt gegerligini incelemek amactyla déndirilmemis temel bilesenler
analizi (PCA) kullanilmistir. Olgekte yer alan her bir maddenin bireyleri bilimsel
epistemolojik inanglar bakimimndan ayirt etmedeki yeterliklerinin saptanmast igin
madde-toplam korelasyonlari, élgek puanlarina gére tst % 27’lik grup ile alt %
27lik grubun madde puanlar arasindaki farkin anlamliligt icin t-testi kullanil-
mistir. Olgegin giivenirligini belirlemek icin Cronbach Alfa igtutarhlik katsayst
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hesaplanmustir. Ayrica, Slgege iliskin ortalama, standart sapma, ortanca, en du-
stk ve en yiiksek puanlar ile Pearson korelasyon katsayilari incelenmistir.

BULGULAR

Olgegin faktor yapisint beliflemek amactyla gerceklestirilen faktér analizine 50
madde ile baglanmustir. Fakt6r analizinin ilk sonuglart incelendiginde 20 madde-
nin faktor yik degerlerinin 0.30’un altinda oldugu ya da birden fazla faktSrde
ylksek yiik degerine sahip olduklari gériilmistiir. Bu maddeler 6lcekten cikarila-
rak kalan 30 madde icin faktor analizi tekrar yapilmistir. Analiz sonucunda Slce-
gin 6zdegeri birden biyiik dokuz faktorii oldugu gérilmis ancak bu faktorler
anlamli yapilar olarak ayristirlamamugstir. Faktorlerin agikladiklar varyanst bul-
mada kullanilan 6zdegerler incelendiginde, birinci faktériin 6zdegerinin 8.88
oldugu, ikinci faktorle dokuzuncu faktor arasindaki faktorlerin 6zdegerlerinin
ise 1.71 ile 1.01 arasinda degistigi goriilmustiir. Sekil 1’de verilen faktorlere ait
Ozdeger c¢izgi grafiginde de gorilebilecegi gibi, 6lgegin birinci faktSriiniin
6zdegeri olduke¢a yiksektir ve birinci faktdrden sonra grafikte hizli bir disis
gozlenmektedir. Bu durumda 6lgek tek faktérli olarak distintlmis ve tek fak-
tor Uzerinden analiz tekrar edilmistir. Bu asamada sadece iki maddenin (22 ve
42) faktor ylik degerlerinin .30’un altinda kaldig1 saptanmis ancak bu iki madde-
nin Ol¢ekten ¢ikarilmasinin Slgegin ictutarliligint arttirmamasi nedeniyle madde-
lerin dlcekte kalmasina karar verilmistit.

10

C)zdeger

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29

Faktor / Bilegen Sayist
Cizim 1. Faktir Ozdegerlerine Ait Cizgi Grafigi

Cizelge 1°de Slgekte yer alan 30 maddenin faktor analizi sonuglart verilmektedir.
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Cizelge 1. BEIO faktir analizi sonuglars

Madde Ortak Faktor Varyans: Faktor Yiik Degerleri
Numaras (Comunalities)
M 01 .700 .699
M 02 702 .666
M 03 .690 740
M 04 11 739
M 05 .552 .642
M 06 579 .531
M 07 .657 439
M 09 .608 .552
M 10 757 482
M 11 .622 372
M12 .529 429
M13 .649 .688
M 14 .567 .503
M 15 .556 .527
M 16 .608 751
M 17 .667 469
M 18 575 486
M 22 741 .245
M23 .653 .363
M 25 .646 408
M 27 .760 728
M 28 .590 436
M 30 .590 491
M 31 .584 647
M 36 574 .604
M 37 .649 367
M 42 746 .265
M 46 .660 .554
M 47 .639 .507
M 50 .526 469

Buna gore, olgekteki 30 maddenin faktor yik degerleri .751 ile .245 arasinda,
her bir maddeye iliskin aciklanan ortak faktSr varyans miktart .760 ile .526 ara-
sinda degismektedir. Tek faktor toplam varyansin % 29.62’sini actklamaktadur.
Olgekte yer alan maddelerin bireyleri bilimsel epistemolojik inanglar bakimindan
ne derece ayirt ettigini belitlemek amaciyla hesaplanan madde-toplam korelas-
yonlart ve Sl¢ek puanina gére iist % 27’lik ve alt % 27’lik puan araligindakilerin
madde puan ortalamalart arasindaki farkin anlamliligina iliskin t-testi sonuclar
Cizelge 2’de verilmistit. Buna gore, dlcegin madde-toplam korelasyonlart .706
ile 233 arasinda degismektedir. Ote yandan, t-testi sonuglart tiim maddelerde
st % 27’lik grubun madde ortalama puanin alt % 27lik grubun ayni puanla-
rindan anlamli (p=.000) olarak yiiksek oldugunu géstermistir. Olcegin giivenir-
ligini belirlemek tizere madde analizine dayali olarak hesaplanan Cronbach Alfa
ictutarlilik katsayist .91°dir.
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Olgekle ilgili temel betimsel istatistikler ise séyledir; Slcekten alinan puanlarin
aritmetik ortalamast 109.40, standart sapmast 19.64, ortancast 114, en disik
puan 39, en yliksek puan 140°dur.

Cizelge 2. BEIO Madde analizi sonnglar:

Madde Madde-Toplam Ust % 27-Alt % 27 Farkumn
Numaras Korelasyonlar: Anlamlihk Testi (#-testi)*
M 01 .629 7.895
M 02 .592 8.915
M 03 .677 8.581
M 04 .675 8.034
M 05 .582 9.266
M 06 486 6.611
M 07 .381 5.391
M09 .502 6.554
M 10 440 6.892
M 11 344 6.216
M 12 .392 5.009
M13 .637 9.172
M 14 456 5.444
M 15 476 6.388
M 16 706 9.668
M 17 429 6.284
M 18 442 6.483
M22 233 5.171
M 23 331 4.761
M 25 .366 3.994
M 27 .688 8.614
M 28 .386 6.710
M 30 454 7.213
M 31 .597 8.439
M 36 .562 8.960
M 37 337 4.365
M 42 .250 5.683
M 46 .506 8.272
M 47 465 6.583
M 50 434 6.903
*(p=.000)

Ozgiin 6lgegin {i¢ alt boyutunun pratik olarak Tiirkce 6lgekte de kullanilip kul-
lanilamayacaginin sinanmasi i¢in ayrica bu alt boyutlar arast Pearson korelasyon
katsayilart incelenmistir. Buna gére, birinci alt boyut olan geleneksel bilim anlayss:
Ozglin Slcekte 8 maddeden olusurken Tirkee Slgekte bu alt boyuttan 6 madde,
ikinci alt boyut olan geleneksel fen editimi anlaysst Szgin Sleekte 14 maddeden olu-
surken Tirkee 6Slcekte bu alt boyuttan 4 madde, Gglincii alt boyut olan geleneksel
olmayan bilim anlayest 6zgin Slgekte 9 maddeden olusurken Tirkee Slcekte bu alt
boyuttan 8 madde yer almistir. Bu haliyle alt boyutlar aras1 korelasyonlar ince-
lendiginde, geleneksel bilim anlayes: ile geleneksel olmayan bilim anlayss: arasinda orta-
nin Uzerinde, negatif yonli ve anlamli (r=-.664, p=.000) bir korelasyon
saptanmistir, 6zgin 6lgekte benzer bicimde bu iki alt boyut dustik fakat negatif
yonli anlamlt bir korelasyon (r=-.248, p=.0008) gostermektedir. Gelencksel bilins
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anlayzss ile geleneksel fen editimi arasinda ise orta dizeyde, pozitif yonli ve anlaml
(r=.553, p=.000) bir korelasyon saptanmustir, 6zgiin 6lcekte de bu iki alt boyut
arast korelasyon orta diizeyde, pozitif yonli ve anlamhdir (r=.418, p=.0001).
Ote yandan, geleneksel olmayan bilim anlayssz le geleneksel fen editimi anlayrs: arasinda
ortanin Uzerinde, negatif yonli ve anlaml (r=-.602, p=.000) bir korelasyon
oldugu gorilmistir. Bu ¢ alt boyutun 6lgek toplam puanlart ile korelasyonlari
ise sOyledir; geleneksel bilim anlayisi-toplam (r=.829, p=.000), geleneksel fen
egitimi anlayisi-toplam (r=.758, p=.000), geleneksel olmayan bilim anlayisi-
toplam (r=-.892, p=.000). Gorildiugl gibi, her ti¢ alt boyutun birbirleriyle kore-
lasyonlari orta ve ortanin biraz lizerinde, 6l¢ek toplam puanlari ile korelasyonlart
ise yiiksek diizeyde ve anlamlidir. Ustelik beklenebilecegi gibi geleneksel olan ve
olmayan bilim anlayist alt boyutlar: birbiriyle negatif yonlii korelasyon goster-
mektedir. Ayrica 6zglin 6lgekte 14 maddeyle yer alan geleneksel fen egitimi alt
boyutundan Tirkce 6lcege sadece 4 madde girmesi de bu alt boyutu oldukga
zayiflatmustir. Bu durum, 6zgln Slgegin alt boyutlarinin Ttrkee Slgekte bagim-
siz alt boyutlar olarak kullanilmasinin anlamli olmayacagint disindirmekte ve
Olcegin tek faktorli iki-uclu (bipolar) yapisint desteklemektedir. Bu haliyle 6lcek,
bir ucta geleneksel ve diger ucta geleneksel olmayan bilim anlayisina inanct yan-
sitan bir yaptya sahiptir.

SONUC

Bu ¢alismada Pomeroy tarafindan gelistirilmis olan Bilimsel Epistemolojik Inanglar
Oleginin Tiirk 6rneklem grubu tizerinde gegerlik ve giivenirligi incelenmistir.
Bu dogrultuda 50 maddeden olusan 6zgiin Ingilizce 6lgek 6ncelikle Tiirkce’ye
cevrilerek kiltiirel baglamda anlasihirhigini saglamak tzere ifadelerin bazilari
yeniden diizenlenmis, ardindan Ingilizce ve Tirkge formlari arasinda madde
esdegerligi saglanmis ve daha sonra dl¢ek 204 siif 6gretmenine uygulanmustir.
Olgegin yapt gecerligini belirlemek iizere uygulanan faktor analizinin ilk asama-
sinda 20 madde faktdr yik degerlerinin digiikligi ya da birden ¢ok faktorde
yuksek yiik degerine sahip olmalart nedeniyle Slgekten cikaridmis ve kalan 30
madde i¢in analiz tekrarlanmistir. 30 maddelik bu 6lgegin (Ek 2) glglii bir tek
faktorlii yapr géstermesi ve madde analizine dayali olarak hesaplanan Cronbach
Alfa ictutarlilik katsayisinin.91 gibi yitksek bir degerde olmast nedeniyle sonucta
gecerli ve glivenilir bir Slgege ulasiimustir. Bu yeni 6lgek temelde bireylerin bilim
anlaysslarint yansttan iki-uclu bir yapt gostermektedir. Olgekte yer alan 30 mad-
denin geleneksel bilim anlayisint yansitan 22 maddesi olumlu (+), geleneksel
olmayan bilim anlayisini yansitan 8 maddesi ise olumsuz (-) yonde kodlanmak-
tadir. Olgekten alinan yiiksek puan geleneksel bilim anlayisina, diisiik puan ise
geleneksel olmayan bilim anlayisina gilicli inanct géstermektedir. Pomeroy’un
Olgegini Cince’ye uyarlayan Tsai (1996, Aktaran: Tsai, 1998) de bu calismada
ulasilan sonuca benzer bigcimde Olcegi geleneksel olan ve geleneksel olmayan
bilim anlayisini yansitan iki-uglu bir yap1 olarak uyarlamustir. Bununla birlikte, bu
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calismanin 6rnekleminin yalnizca sif dgretmenlerinden olugmast nedeniyle
Turkee Slcegin 6zglin Sleekten farklt bir faktSr yapist gdstermis olmast da olast-
dir. Tleride, daha buytk ve degisik 6zelliklerdeki 6rneklemler Gizerinde (6rnegin;
fen bilgisi, fizik, kimya, biyoloji 6gretmenleri, 6gretmen adaylart ya da bilim
insanlart gibi) 6lgegin faktdr yapisint yeniden incelemeye yonelik caligmalarin
yapilmasinda ve ayrica bilimsel epistemolojik inanclarla iliskili olabilecek diger
degiskenleri de inceleyen calismalarin yapilmasinda yarar vardir. Ornegin, Askar
ve Sancar (1988) temel bilimler alaninda gbrev yapan bilim insanlarinin bilimsel
calismalara yonelik tutumlarini Slgmek tzere bir Slcek gelistirmislerdir. Bilim
insanlarinin bilimsel epistemolojik inanglar ile bilimsel ¢alismalara yonelik tu-
tumlart arasindaki iliski incelenebilir. Ayrica, Tirk 6grenci ve Ggretmenlerinin
bilimsel epistemolojik inanclarinin 6grenme ve Ogretim stregleri tzerindeki
etkilerini inceleyen arastirmalarin yapilmasina da gereksinim vardir. Olgegin
ileride gerceklestirilecek bu tiir caligmalarda kullanidmast umulmaktadir.
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EK 1. POMEROY’S SCIENTIFIC EPISTEMOLOGICAL BELIEFS SURVEY
© (POMEROY, 1993)

01. Scientific knowledge starts with observations of nature.

02. The process of scientific discovery often involves a high degree of playfulness and
creativity.

03. The process of scientific discovery often involves an ability to look at things in ways
which are not commonly accepted.

04. The acquisition of new knowledge moves from observation to hypothesis to testing to
generalizing theory.

05. Intuition plays an important role in scientific discovery.

06. Scientists are most likely to achieve discovery by focusing selectively on the topic of
inquiry.

07. The most ideal form of scientific discovery is that in which scientists divorce themselves
from their own personal and emotional involvement with inquiry.

08. There are some scientific studies which are considered valid and significant which are
not based on experimentation.

09. Science is the ideal of the knowledge in that it is a set of statements which are objective;
i.e. their substance is determined entirely from observation.

10. The actual work of scientists can be described as art.

11. Scientist rigorously attempt to eliminate human perspective from our picture of the
world.

12. Most scientists rely on theories to guide them in their interpretation of experience,
reducing their reliance on raw impression.

13. Insofar as a theory cannot be tested by experience, it ought to be revised so that its
predictions are restricted to observable phenomena.

14. Different cultural groups have different process of gaining valid knowledge of natural
laws.

15. Legitimate scientific ideas sometimes come from dreams and hunches.

16. It is necessary for scientists to be keenly aware of the rules which they follow and tools
they use in their pursuit of knowledge.

17. The course of scientific discovery resembles the process of reaching a difficult judicial
decision.

18. Because of the validity of scientific method, knowledge obtained by its application is
determined more by nature itself than by the choices the scientists make.

19. Science is a set of practices and a body of the knowledge developed by scientific
community of people.

20. Scientific neutrality has never really been achieved.

21. A legitimate aim of scientific knowledge is to control nature.

22. The process of scientific discovery often involves purposeful discard of accepted theory.
23. The purpose of science is to establish intellectual control over expetience in terms of
precise laws which can be formally set out and empirically tested.

24. There is a significant amount of knowledge in folklore and myth.

25. It is not unusual for scientist to get ideas from a variety of seemingly unrelated scientific
and non-scientific sources.

26. The best way to prepare to become a scientist is to master the scientific body of
knowledge available in the finest texts.

27. Non-sequential thinking, i.e. taking conceptual leaps, is characteristic of many scientists.
28. Scientists integrate many processes concurrently.

29. Most scientists believe nature strictly obey laws.
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Ek& 1. — devam

30. Science is based on experiments which any other competent scientist in the field should
be able to repeat at will.

31. Science learning should proceed, wherever possible, hierarchically.

32. If there must be a choice between well understood concepts and facility with processes
of discovery, the teacher should emphasize the concepts.

33. In the science education, a few concepts explored deeply are more desirable as a goal
than broad overview.

34. If children are playing and having fun in science experiments, not much science learning
is likely to be taking place.

35. A big weakness of discovery activities in science education is the difficulty in getting the
children to come up with the right answers.

36. It is important that elementary level teacher fully understand concepts they are teaching.
37. Reading and worksheets can be very effective way to teach science.

38. Students who have difficulty in mathematics are likely to do poorly in science.

39. Students’ ability in art and /or music has little, if any, relation to their ability in science.
40. Children in science should be discouraged from “wild” ideas and encouraged to think
carefully and logically.

41. It is important that students have correct concept before going on in their science
teaching

42. It is important for students to learn the step of scientific method, from observation,
hypothesis, experimentation, generalization, to theory.

43. Because of the amount of specific information to be taught in science, at least 50% of
science courses should be lecture.

44. A big problem in science education today is that it is so expensive to do meaningful
laboratory experiments at all grade levels.

45. In performing experiments, the best learning is likely to take place if students ate able to
work alone.

46. If students are considering careers in science, they should be encouraged to take as
much science as possible for their electives in high school.

47. The way science is taught is a bigger problem in the USA than the teachers’ level of
competence in scientific concepts.

48. If girls were better than they are in mathematics, more would probably enter science as a
careef.

49. You don’t have to be good in science to be good at teaching science.

50. The biggest key to increasing scientific literacy is increasing students’ ability to read
science texts and articles.
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EK 2. BILIMSEL EPISTEMOLOJIK INANCLAR OLCEGi

01. Bilimsel bilgi doganin gbzlemlenmesiyle baglar. (+)

02. Bilimsel bulus streci cogunlukla yogun bir yaraticiligs ve zevk almayr gerektirir. (+)

03. Bilimsel bulus streci cogunlukla olay ya da olgulara genel kabultin disinda bir gézle bakabilme
yetenegini gerektirir. (-)

04. Yeni bilimsel bilginin kazanilmasi gézlemden denencelere, sitnamadan genellemeye, oradan da
kuram olusturmaya dogru ilerler. (+)

05. Sezgi, bilimsel bulugta 6nemli bir rol oynar. (-)

06. Bilim insanlart aragtirma konularina segici olarak odaklandiklarinda biiyiik olasiikla bulug
yapmay1 basarirlar. (+)

07. Bilim insanlarinin yaptiklar arastirmalara kendi kisisel ve duygusal bakis acilarini katmamalari,
bilimsel bulusun en ideal bi¢cimidir. (+)

08. Bilim, nesnel ifadelerden olusan bilgilere ulasmay1 hedefler. (+)

09. Bilim insanlarinin gergek isi sanat olarak tanimlanabilir. (+)

10. Bilim insanlari, biiyiik bir 6zenle siradan insanlarin diinyaya iliskin bakis acilarini degistirmeye
calisirlar. (+)

11. Cogu bilim insani, dogaya iliskin ilk izlenimlerine astt1 derecede giivenmelerini azaltacak ve
deneyimlerini yorumlamada kendilerine rehbetlik edecek kuramlara giivenirler. (+)

12. Bir kuramin gegerliligi, yalnizca deneyimletle sinanamayacagindan ve 6nermeleri de
g6zlemlenebilir olgularla sinirlt oldugundan kuramin gegerliligi surekli gézden gecirilmelidir. (+)
13. Farkh kilttrlerin doga yasalarina iliskin gecetli bilgiye ulasmada farkls siirecleri vardir. (-)

14. Mantiklt bilimsel distinceler bazen hayallerden ve 6nsezilerden dogar. (-)

15. Bilim insanlarinin bilgiye ulasmada izledikleri kurallarin ve kullandiklari araglarin kesinlikle
bilincinde olmalart gereklidir. (+)

16. Bilimsel bulus siireci zor bir hukuki karar verme siirecine benzer. (+)

17. Bilimsel yontemin gegerli olmasi zorunlulugundan dolays, bilimsel bilgiler, bilim insanlarinin
yaptiklari kisisel secimlerden ¢ok doganin kendi yasalarinca belirlenir. (+)

18. Bilimsel bulus siirecinde, cogunlukla kabul edilen kuram amacli olarak ¢iiriitilmeye ¢aligilir. (-)
19. Bilimin amac1, deneyimleri gegerliligi ve glivenirligi stnanmus mutlak yasalar araciligiyla
denetlemektir. (+)

20. Bilim insanlart i¢in birbiriyle iliskisiz goriinen bilimsel ve bilimsel olmayan kaynaklardan
distince tiretmek alistimamug bir sey degildir. (-)

21. Diiz bir mantikla diisinmek yerine kavramlar arasinda karmastk iligkiler kurabilmek ¢ogu bilim
insaninin 6zelligidir. (-)

22. Bilim insanlart pek ¢ok islemi aynt anda yaparlar. (-)

23. Bilim, ayni alandaki diger yetkin bir bilim insaninin gelecekte tekrar edebilecegi deneylere
dayalidir. (+)

24. Fen 6grenme olanakl oldugu 6lgiide asamali olarak ilerlemelidir. (+)

25. Tlkégretim diizeyindeki 6gretmenlerin Ggrettikleri kavramlart tam anlamiyla anlamis olmalart
Snemlidir.(+)

26. Okuma ve ¢alisma yapraklari fen 6gretiminde ¢ok etkili bir yol olabilir. (+)

27. Ogrencilerin gézlem, denenceler (hipotezler), denemeler, genellemeler ve kuramlart igeren
bilimsel yontemin asamalarint bilmeleri 6nemlidir. (+)

28. Ogrenciler ileride fenle ilgili bir meslek se¢meyi diisiiniiyorlarsa, lisede olanaklt oldugu 6lciide
fenle ilgili cok sayida se¢meli ders almalari tesvik edilmelidir. (+)

29. Turkiye’de 6gretmenlerin bilimsel kavramlardaki yetkinliginden ¢ok, fen bilgisini 6gretmede
kullandiklart yaklasimlar daha biyiik bir sorundur. (+)

30. Bilimsel okur-yazarligi arttirmanin en 6nemli anahtart 6grencilerin fenle ilgili ders kitaplart ve
makaleleri okuma yeteneklerini arttirmaktir. (+)
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TURKIYE’DE OKUL ONCESi OGRETMENI
YETISTIRMEYE DONUK iLK PROGRAM VE
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Ozet

Bu makalede, Tiirk egitim tarihinde ilk kez agllan Ana Ogretmen
Okulunda uygulanan programda yer alan derslerle bu derslerin icerikleri
egitsel acidan incelenmektedir. Bu program Kiz Ogretmen Okulu
Programindan c¢ok farklt degildir. Ancak programda yer alan, egitim
bilimleri/pedagoji, psikoloji, Froebel yontemleti ve el igleti ile saglik
derslerinin iceriklerine 6nem verildigi ve 6gretmen adaylarina pedagojik
formasyon kazandirmaya yonelik bir anlayis oldugu gorilmektedir.
Ayrica, 6gretmenlik uygulamast igin bir uygulama ana okulunun agilmasi
da okul oncesi Ggretmeni yetistirme ile ilgili uygulamalar agisindan
olduk¢a 6nemli bir gelisme olmustur.

Anahtar Sozciikler
Anaokulu, okul 6ncesi egitim, 6gretmen yetistirme programi.
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FIRST CURRICULUM AND APPLICATIONS FOR
PRESCHOOL TEACHER TRAINING IN TURKEY
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Abstract

The content of courses and the earliest teacher-training programme of
Turkey for nurseries were analyzed in this article. The courses and
content of relevant program did not differ from the programme of the
women’s teacher training colleges but some courses such as educational
sciences/pedagogy, psychology, Froebel method, handcraft, hygiene
were paid special attention. Moreover, the pedagogy’s subjects had
priority  especially.  Another important development was the
establishment of laboratory nursery school for practice of teacher
candidates.

Keywords
Nursery school, pre-school education, teacher training program.
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GIRIS

Turk egitim tarthinde, 6gretmenlik mesleginin disiince ve uygulama olarak
ortaya ctkist, II. Mahmut dénemine kadar uzanmaktadir. Buna paralel olarak
“okul 6ncest” egitime 6gretmen yetistirme konusu, 1I. Mesrutiyet déneminde
1913-1914 6gretim yilinda Dariilmuallimat’ta (Kiz Ogretmen Okulu) agilan bir
sinifla (Ana Muallime Sinifi) giindeme gelmistir. Fakat bu girisim bugtinkii an-
lamda, egitim bilimlerine uygun bir programdan ¢ok, giintin pratik gereksinimle-
rini karsilamaya yonelik bir harekettir. Bu ¢alisgmada, ilk acilan Ana Muallime
Mektebi’nin ders programi ve derslerinin igerikleri incelenmektedir.

“Ogretim Yontemi”,“Ogretmen” Kavrami ve ilk Uygulamalar

Mekatib-i Umumiye Nezareti'nin (Milli Egitim Bakanlig) kurulusu ve
risdiyelerin actlmasindan sonra, geleneksel Osmanli egitim sisteminin ve din
bilginlerinin etkisi disinda, yeni bir egitim-6gretim kademesinin a¢ilmasi, medre-
se dist ve “usul-i cedid”’e (Akytiz, 2001) gére 6gretim yapabilecek 6gretmenlerin
yetistitilmesi 6nemli bir sorun olarak kendini hissettirmistir. Bu asamada temel
sorun, “nasil bir 6gretmen tipine gereksinim duyuldugu” sorunuydu. Yeni acilan
ogretim kademelerine gerekli olan 6gretmenlerin yetistirilmesi igin 1848 yilinda
agtlan Dariilmuallimin’de (Erkek Ogretmen Okulu) égretmen adaylarina, med-
resede verilen egitimden daha farkli bir egitim verilmesi gerekiyordu. Yeni yeti-
secek olan Sgretmenlerin Ozellikle matematik ve “dinyevi” olarak adlandirilan
dersleri okutabilmeleri icin, bu dersleri ve egitim 6gretim yéntemlerini 6grenme-
leri gerekmekteydi (Akytlz, 2002). Ayni zamanda, Maarif-i Umumiye Mazbata-
s’'nda yer alan Dariilmualliminlerin acilis amacinda, matematik ve fen derslerini
okuyup, anlayip okutabilecek ayrica fen bilimlerinin 6gretim yontemlerini 6gre-
nip bu sekilde 6gretebilecek 6gretmenlerin yetistirilmesi gerektigi vurgulanmak-
tadir (akt. Oztiirk, 1996). Boyle bir gerekcenin ifade edilmis olmasi bile bir
ilerleme sayilabilir. Ayrica, 6gretmenlik meslegi ve 6gretim yontemlerine iliskin
derslere de Dartlmuallimin programinda yer verilmistir. Ancak, égretmenlerin
medrese gelenegi ile degil, bilimsel yontemletle yetistirilmeleri gerektigine ina-
nilmis ve bu yénde yenilikler getirilmis olmasina ragmen uygulamada geleneksel
yapi etkisini kaybetmemis, 6zellikle Tkinci Mesrutiyet’e kadar medrese gelenegi
daha baskin bir rol oynamistir (Akyiiz, 1990; Oztiirk, 1996).

Diger taraftan okul Oncesine yonelik 6gretmen yetistirme uygulamalatinda da
aynt bakis acisinin izlendigi gorulmektedir. Dinsel/gelencksel yapidan kaynakla-
nan, “Islam’da ilim kadin-erkek herkese farzdir” ilkesinden hareketle kiz cocuk-
larinin  okutulmasina karar verilirken, bu ¢ocuklar icin kadin Ggretmen
bulunmas: sorunu giindeme gelmistir. Kizlarin egitimi icin, surf kiz ¢ocugu ol-
dugu icin egitimsiz kalmamalati, bir meslek sahibi olabilmeleti amactyla degil,
kiz riigdiyelerindeki 6gretmenlerin ¢ogunun erkek olmast ve bu durumun dinsel
acidan uygun bir durum olmadigi gerekeesiyle kadin 6gretmen yetistirme yoluna
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gidilmistir. Bundan dolayi, 1870 yilinda agilan Dartilmuallimat’in 6gretim kadro-
sunda gorevlendirilecek 6gretmenlerin de yash ve Ozellikle “iyi ahlakli” olmasina
Ozen gosterilmistir (Satt, 1334). Bu okulda sadece dikis nakis gibi bazi meslek
dersleti i¢in gayrimiislim kadin §gretmenler ¢alistirilmstir.

Burada vurgulanan nokta, ilk baglarda 6gretmenlik mesleginin pedagojik amag-
lar dogrultusunda olmast istenirken sonradan bunun tersine, ¢oduninkla dinsel ve
geleneksel reflekslerin etkili oldugudur. Nafi Atuf (1931), bu alanda agilan 6g-
retmen okullarinin egitim esaslarindan yoksun oldugu i¢in “medrese” ruhu tast-
digint ileri stirmiis ve Selim Sabit Efendi disinda dénemin egitimcilerini bilimsel
bir pedagojinin olusum ve gelisimine ¢aba sarf etmedikleri yoniinde elestirmis-
tr.

Fakat biitin bunlara ragmen, Ikinci Mesrutiyet doneminde Sati Bey
Dartlmuallimin’e miduir olarak ataninca bir dizi reform ve yeniliklerle adin
duyurmustur. Satt Bey’in 1910-1911 6gretim yilindan itibaren 6gretmen yetis-
tirme sorununa ciddi olarak ve ilk kez, bilimsel agidan yaklastigi goriilmektedir.
Sat1 Bey, Dartlmuallimin programinda “genel bilgi”den baska, “meslek bilgi-
si”’nin de olmasit gerektigini belirtmis ve ilk is olarak programlarda “egitim bilim-
leri ve 8gretim yontemleri” konusuna 6nemli bir yer verilmesini saglamistir (Sat,
1334). Aynt zamanda, 6gretmenlerin genel yontemlerin yaninda her dersin 6gre-
tim ilkelerini de 6grenmelerine yarayacak diizenlemeler yapmistir. Mestrutiyet
dénemi egitiminde, 6zellikle yontem ve tekniklere iliskin yenilikler gériilmekle
beraber, “Ogretmen yetistirmenin amact bilimsel olmaktan ¢ok milli kaltara
kazandirict olmalidir” seklindeki yaygin disiincelere ragmen, Satt Bey 6zellikle
ogretmen yetistirmede “millilik”’ten ¢ok bilimsel yeterliligi 6n plana ¢tkarmaya
calismustir (Akytiz, 2001).

Ana Muallime Mektebi

Turk egitim tarihinde okuléncesi 6gretmeni yetistiren ilk kurum olan Ana Mual-
lime Mektebi’nin diigiinsel temelleri, yukarida agiklanan tartismalar ve girisim-
lerce belirlenmis ve ortaya ¢ikmustir. Diger taraftan Mesrutiyetin ilanindan sonra
Darilmuallimatin kalitesini yukseltmek icin Edhem Nejad'in getirdigi 6neriler
arasinda, tlkede anaokullarina agirlik verilmesi, buralara Ggretmen yetistirmek
icin de Anaokullart Dariilmuallimatinin acilmast gerektigi yer almaktadir.
Edhem Nejad acilacak olan bu okula riisdiye mezunlarinin alinmasint ve iki-ti¢
doénemlik bir stirede, mutlaka bir Avrupa tlkesinin yardimi ile, miikemmel egi-
tim verilmesini gerekli gérmistir (Ergtin, 1978).

Ikinci Mesrutiyetin ilinindan 6nce bazi illerde 6zel anaokullar agilmaya basla-
mustt. Tlk resmi anaokullart ise Balkan Savaslarindan sonra acilmis ve yayilmaya
baslamustir. Ancak, egitimle ilgili ¢esitli yenilesme girisimlerinde oldugu gibi, bu
ise de hazirliksiz olarak baglanmis, anaokullart i¢in kadin 6gretmen yetistirilme-
mis oldugundan, Turk anaokullarinda Ermeni ve Yahudi bayan 6gretmenler
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gorevlendirilmistir. Okullarin yonetiminden egitim ve Ggretimine kadar her sey
onlarin yetki ve sorumluluguna birakilmis, okullarda cocuklara 6gretilen sarki ve
siitler bile onlar tarafindan yazilmistir. Anaokullarinda arttk Avrupa'da terkedil-
mis, zararli anlayts ve yontemlerin kullanilmasi s6z konusu olmustur (Akytiz,
1996). Bu nedenle, sayilart her gecen gilin artan anaokullarina 6gretmen yetisgtir-
me gereksinimi gindeme gelmistir. Iste bu nedenle, 1914-1915 Ogretim yilinda,
Dartlmuallimat’a Ana Muallime Mektebi’nin eklenmesi ve uygulamalar icin de
bir Ana Mektebi’nin agilmasi dikkat ¢ekici ve 6nemli bir egitsel hareket olarak
ortaya ¢ctkmistir. Ayrica acilan bu okula sadece kiz 6grenciler alindigi igin anao-
kulu 6gretmenligi, glintimiiz uygulamalarindan farkli olarak sadece kadinlara
uygun bir meslek olarak goérilmistir. Bu durumun distnsel temellerini yine
Selim Sabit Efendinin pedagoiji ile ilgili gérislerinde bulmak miimkiindir. Co-
cuklarla siirekli beraber olan kisinin daha ¢ok kadinlar olduguna dikkat ¢eken bu
nedenle de anne terbiyesine biiyitk 6nem veren Selim Sabit Efendi sibyan mek-
tebi muallimlerinin kadin olmalarinin daha faydali olacagini distinmustiir (Nafi
Atuf, 1931).

Yukarida deginilen gerekgelerle birlikte, Tkinci Mesrutiyet’ten sonra hizla acil-
maya baglayan anaokullarina Turk bayan 6gretmen yetistirmek amaciyla bakan-
lik bu alana yoénelmek zorunda kalmistir. Dartlmuallimat biinyesindeki Ana
Muallime Sinufi’na ilk yil (1913-1914) ¢ogu yatili olmak tzere 23 parasiz Musli-
man kiz 6grenci alinmustir. Béylece Edhem Nejad'in fikitleri kismen de olsa
gerceklesmistir. 1914-1915 yilinda ise bu sinif, yeni bir ders programiyla Ana
Muallime Mektebi olarak bir yillik 6gretim veren bir okul haline getirilmistir.

Ik acilan bu “Ana Muallime Sinifi’nin ders programi ise su derslerden olus-
maktaydt: [/m-i rub-1 etfal (Cocuk psikolojisi), Terbiye, Froebel Tedrisat ve El Lslerinin
Nazari Kism, Imla, Kiraat, Ulnm-1 tabijye (doga bilimleri: zooloji, botanik, maden-
ler hakkinda genel bilgiler, anatomi hakkinda kisa bilgi ve cocuk sagligt hakkinda
bilgiler), Hafzzsthha (Saglik koruma), Hesap, Geometriye Giris, Gina (Muizik) ve Piya-
no, Osmanly Taribi, Osmanly Cografyas:, Beden Egitimi ve Ders Uygnlamalar:
(Akytz,1997, 173-175).

Ayrica 5 Temmuz 1915 tarihli Dartlmuallimin ve Dartilmuallimat Nizamname-
si'nde bu bélime alinacak dgrencilerin ya Dariilmuallimat-1 Ibtidaiyye (ilkokul
ogretmenligi okulu) ikinci sinifint bitirmis ya da bu seviyede bilgiye sahip olduk-
lart sinavla belirlenen Ogrencilerden olabilecegi belirtilmektedir. Bu bélime
alinacak kiz 6grencilerin yaslart da en az 17 en fazla 24 olarak belirlenmigtir
(Maarifi Umumiye Nezareti, 1331).

Bu okul hem Birinci Diinya Savast ve savasin getirdigi olumsuz etkiler hem de
ihtiya¢ olmadig1 gerekgesiyle 1919 yilinda kapatlmustir. Bu siire igerisinde bu
bélimden toplam 370 6grenci mezun olmustur. Bu program, Tirk egitim tari-
hinde Anaokulu 6gretment yetistirmede /& girisim olarak yerini almustir (Akytiz,
1997)
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Dariilmuallimat Ana Muallime Mektebi Ders Programi ve Ders
Icerikleri

19 Subat 1330 (4 mart 1915) tarihli Dariilmuallimat programinda yer alan Ana

Muallime Mektebi Ders Programi (Maarifi Umumiye Nezareti, 1330) Cizelge
1’de verilmistir.

Cizelge 1. Ana Muallinme Mektebi ders program:

Saat/ Hafta Dersler
Ulim-i Diniye

IIm-i Ruh

Fen-ni Terbiye

Froebel Tedrisati ve El Islerinin Nazari
Kismut

Imla

Kiraat

Ulim-i Tabiiye
Hifzissthha

Hesap

Hendese

Gina ve Piyano

Tarih-1 Osmani

Cografya

Terbiye-i Bedeniye
Tatbikat

Resim

Toplam |33 saat

NSRS RGN R

[ e N RN \C R S I (S I VRV

—_

Derslerin icerikleri

Ana Muallime Mektebi dersleri ve igerigi, 1915 (1330) tarihli Dariilmuallimat
Programi icerisinde yer aldigt sekliyle bilinmektedir. Fakat bu derslerin icerikleri,
Dartilmuallimat derslerinin iceriklerinden ayri olarak yayinlanmamistr. Prog-
ramda yer alan derslerin ve icerigin Dartlmuallimat programinda yer alan icerik
oldugu sanilmaktadir. Ciinkii bu bélime alinacak &égrencilerin daha énce de
belirtildigi gibi Dartlmuallimat ikinci sinift bitirmis ya da bu derecede bilgi sahi-
bi olmalari gerekmekteydi. Bundan dolay:t ayrt bir programa yer verilmemistir.
Dolayistyla Dartilmuallimat i¢in yayimlanan “miifredat” biitiin Dariilmuallimat
icin gecerli bir programdir. Programda, Fen-ni Terbiye, Ilm-i Ruh, Froebel Ted-
risatt ve Bl Islerinin Nazari Kismi gibi derslerin bulunmast, pedagojik formas-
yonun g6z ardt edilmedigini gostermektedir. Fakat bu derslerin nasil ve kimler
tarafindan verildigi, ders icerikleri kadar 6nemli bir konudur.
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Nafi Atuf, heniiz yeterli fikri egitim almamus bayanlara birakilan bu dersleri tam
anlamiyla 6gretmenin ve yetisen 6gretmenlerin de ¢ocuklarin psikolojik durum-
larimi tanir bir hale getirmenin ¢ok zor, hatta “olanaksiz” bir is oldugunu belirt-
mektedir (Akylz, 1997). Ana Muallime Mektebinde gérev yapan bu
6gretmenlerin egitim durumu ve bilgisi hakkinda yeterli veri olmadigt i¢in bu
derslerin bilgi ve uygulama boyutunda nasil 6gretildigi konusunda da yeterli bilgi
yoktur. Fakat Nafi Atuf, o tarihlerde biitin 6gretmen okullarinda Sati Bey’in
Fen-ni Terbiye adli pedagoji kitabinin okutuldugunu bildirmektedir (akt. Kafadar,
1997). Satt Bey’den 6nce de egitim bilimlerine iliskin bazi kitaplar yazilmis ve
okullarda okutulmustur (6zellikle usul-i cedid hareketi icinde yer alan Selim
Sabit Efendi ve Ayse Sidika Hanim’in kitaplart gibi). Ancak, 6zel olarak 6gret-
menlik meslegi ve bu meslegin egitim bilimine uygun olarak sistemli ve prog-
ramlt bir sekilde yuritilebilmesi, Satt Bey’in bu ugurda verdigi miicadele sonucu
yerlesmistir. Bu cercevede Satt Bey 1909 yilindan sonra Dartlmuallimin’in bast-
na gelerek ilk is olarak miizik, resim, el isleri gibi derslerin programda yer alma-
sint saglamistir. Ogretim yontemlerine iliskin 6zel konferanslar diizenlemis,
bilimsel bir dergi olan Tedrisat-1 Iptidaiyye Mecmuas’'nt gikarmis, uygulama
okulu agmis, stuf digt 6gretim yontemi olarak egitsel geziler (fabrika-mtze),
gbzlem ve deney yontemleri, kesif yoluyla 6grenme stratejisi (Usul-i Teksifi),
gbrsel  Ggretim  (Tedrisat-1  Ayani) gibi yenilikleri Dartlmuallimin  ve
Dariilmuallimat’a yerlestirdigi 6gretmenlerle yaymaya calismustir. Yeniden yapi-
lanma siirecinde bu okul 6gretim kadrosunda bulunanlardan ¢ogunu degistir-
mis, yalniz ii¢ 6gretmeni yerinde birakmistir (Ulken, 1992). Ciinkii o déneme
kadar bu 6gretmen okullarinda yer alan 6grenci ve Ogretmenler ¢ogunlukla
medreseden gelme, yerde hasir izerinde ders yapan, terlikle sinifa giren kisilerdi.
Sat1 Bey giristigi bu diizenleme ile bu okullart dénemine gore 6nemli diizeyde
egitim bilimsel bir sekle sokmay1 basarmustir (Akytiz, 2001). Satt Bey’in 6zellikle
Ogretim yontemlerine verdigi 6nem ve 6gretmen yetistirme konusunda “refor-
mist” bir tutum izlemesi, o dénemde 6gretmen yetistirme anlayisinda nitelige
6nem verildiginin gdstergesidir.

Programda yer alan derslerin igerikleri 6zetle su konulardan olugsmaktadir (Maa-
rift Umumiye Nezareti, 1330, 6-9):

Ulnm-i Diniye (Din Bilgisz). Din bilgisi dersi, diger okul programlarinda da oldugu
gibi, dénemin egitim sistemi ve tarihsel/toplumsal gerceklerine paralel olarak en
6nemli ders konumundadir. Programda ¢ok genis ve ayrintili bir sekilde haftada
1 saat olarak yer almaktadir. Islam dininin temel sartlari, peygamberin hayati,
Islamiyet’in dogusu, nikah ve sartlari, aile ve aile ici iliskiler (ana-baba haklart,
cocuk haklari v.b.) gibi konular dersin genel ¢ercevesini olusturmaktadir.

Lim-i Rub (Psikolgji). Konular: “Ruhiyat”(Psikoloji) nedir?, diger bilimler arasin-
daki yeri, yontemi, yararlari. “Ruhiyat” 1n egitimdeki uygulamasi, irade, dikkat,
zihin, muhayyile, hitktim, akil, lisan, faaliyet, hafiza vb. kavramlarin actklanmast.
Cocuk oyunlari: bu oyunlar zihnin gelisimine nasil yardim eder? Cocuk sevme-
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yi/sevilmeyi nasil 6grenir? Cocuklarda olugturulacak ilk aliskanlklar, taklit yete-
negi: bunun yarari ve tehlikesi, korku: giderilmesi icin ne yapilmali? Mahzun
cocuklar, asabi ¢ocuklar, hassas ¢cocuklar. Beden egitiminin ¢ocuklarda uygula-
mast ve gelistirilmesinin gerekliligi, cocuklarin halet-i bedeniyesi (beden duru-
mu-yapist) ve onun gelisimi, bedensel aliskanliklar. Tyi ve kotii aliskanliklar,
bedensel ve organsal egzersizler: jimnastik, oyun, elisleri, bah¢ivanlik, maharet,
cocuk ruhiyati, valide ve mirebbiyenin gérevleri hakkinda meghur eserlerden
secilmis parcalarin okutulmast ve yorumu.

Fen-ni Terbiye (Editim Bilimleri/ Pedageji). Darilmuallimat programinda “Tatbikat”
ana baslig1 altinda, Fen-ni Terbiye, Ustil-i Tedris ve Mektep Idaresi alt basligiyla
ve konular karisik bir sekilde yer almaktadir. Tatbikat konulart bu alt bagliklarin
uygulama boyutunu olusturmaktadir:

Usil (Yontem): Yazma ve talim yontemi, baslica tatbikati, zihinsel kavrama ve
terbiyeden elde edilecek yararlar; anlatmak, belletmek, buldurmak vb. icin bil-
hassa mekteplerde takip edilecek usuller. Soru sorma uygulamalart: derslerde ve
dersin 6zet/tekrarlarinda sorular nasil ve ne tatzda sorulmalidir? Ders kitaplari-
nin kullanim sekilleri ve 6grenciler kitaplart nasil kullanmalidir? Yazi yazma
uygulamalari: konunun 6nemi, asir1 yazi yazdirmanin sakincalari, Psikoloji ve
ahlakin egitime uygulanmasi ve ruhun egitimi; genel ve mesleki egitim. Tembel
cocuk, hiddetli ¢ocuk, sinsi ¢ocuk,... bunlarin 1slah1 i¢in mirebbinin basvuracag:
usullerin yazdirlmasi. Egitimde Ulfet ve Gnsiyetin 6nemi, (Glfet: alisgma, kaynas-
ma aligkanlik, insani iligkiler kurma/unsiyet: dostluk, gériisme, konusma, arka-
daslik g6sterme). Cocuklart birbirlerine 6rnek gostermenin etkisi.Muallimlerin
model olarak etkisi. Okullarda disiplin. Cocugun varliginin, sahsiyetinin gelisimi,
disiplin ve itaat kavramlarinin uzlastirlmast (Inzibat ve itaatin te’lifi). Odil ve
ceza kavramlarinin terbiye acisindan elestiri ve tartisitimasi. Mekteplerde nizam,
sinif dershane, kiitliphane, muze vb. yetlerin egitim ortami olarak nasil kullani-
lacagt konusu ve 6nemi. Egitim teskilatt ve yapist, kanunlar, nizamnameler (y6-
netmelikler), tiizikler, okul idaresi.

Ihtar. Ozellikle fen-ni terbiye ve ustl-i tedris (6gretim yéntemleri) konularinda
konferanslar dizenlenmektedir. Bu konferanslarda 6zellikle okullardaki egitim
uygulamalarina ait herhangi bir konu miinazara ve tartisma haline getirilmelidir.
Boylece fen-ni terbiye uygulamalati yerine getirilmis olur.

Froebel Tedrisati ve El Islerinin Nazari Kesm. Bgitim tarihimizde, erken ¢ocukluk
dénemine yonelik baglatilan girisimlerde Froebel ve onun “cocuk terbiyesi usa-
16” 6nemli bir yer tutmaktaydi. O dénemde Dartilmuallimat programinda rast-
lanan “Froebel Tedrisats ve El Islerinin Nazari Kism” dersinin kimler tarafindan
verildigi ve icerigi konusunda degisik bilgiler bulunmaktadir. Fakat bakanligin
yayinladigi ders programu icerikleri icinde bu dersin iceriginin ne olacag yer
almamustir. Blytk bir olasilikla bu ders hentiz yeni bir ders oldugu icin hazirla-
namamus olabilir. Bundan dolay1 dersin iceriginde hangi konularin yer aldigi tam
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olarak bilinmemektedir. Diger taraftan Kazim Nami’ye gbre, programda yer
alan bu dersi ne okutacak diizeyde hoca ne de Kazim Nami’nin cevirdigi ve
diger bir kag ceviri kitaptan bagka bir kaynak yoktur. Bundan dolayt ana mualli-
me mektebindeki bu ders icin “Froebel usuliiyle 6gretim yapabilecek 6gretmen
bulunamadigindan ve basvurulan bilgisi sinirhh Ermeni bayan Sgretmenlerin de
Froebel usulinin ruhunu, geregi gibi kavrayamadiklart ve bu nedenle tam ola-
rak 6gretimin yaplamadigr” (Garsen, 1340) konusunda Kazim Nami yakinmala-
rint dile getirir. Derste okutulan konular ise bilinmemekle birlikte, o sirada
Kazim Nami’nin bakanlik adina Fransizca’dan cevirdigi Cocuk Bahcesi Rehberi
(Akytiz, 1997) adli kitabin temel kaynak olmast ve dersin iceriginin de bu kitabin
icerigine dayandirilarak verilmis olmast miimkiindir. Ancak, Ulken (1992), bu
yillarda (1914) Dartilmuallimat’in psikoloji ve Froebel Tedrisat: ve El Lslerinin Nazari
Kisnn derslerinin 6gretmenliginin ek gorev olarak Baltacioglu’na verildigini yaz-
maktadir. Bu durumda, bu derslerin Avrupa’da bu konularda arastirmalar yap-
mus olan zamanin en iyi uzmanlarindan birisi tarafindan verildigi sGylenebilir.

Okul 6ncesi egitimi tarihinde oyunun ve oyuncagin ¢ocuk gelisimindeki 6nemi-
ni ilk kez wvurgulayan Alman egitimci olan Friedrich Wilheim August
Froebel'dit. Froebel ilk olarak cocuklar icin "armagan" olarak nitelendirdigi
toplar, kiireler ve zarlar yapmaya baglamustir. Sonrasinda ise birbirinin icine
gecen silindirlerden acilir kapanir kiiplerden, kagit seritlerden, iri boncuklardan
ilging oyuncaklar Gretmeye devam etmigtir. Amaci ¢ocuklarin bu oyuncaklarla
renk, sekil, benzerlik, aykirilik, stireklilik gibi 6zelliklerin farkina varmalarini
saglamakti. Froebel cocugun kendini oyun ve oyuncaklarla ifade edebilecegini
6ne siren ilk egitimcilerdendir. Froebel’in bu gérisleri hem Avrupa’da hem de
iilkemizde cocuk egitimi konusunda énemli bir etki yaratmistir. Ozellikle Tkinci
Mesrutiyet doneminde, ¢ocuk egitimi konusunda, “cocuktan hareket” akiminin
etkisi donemin etkin egitimcilerinin dusiincelerinde hissedilmektedir. Diger
taraftan o dénem moda olan bahce okulu (Bahce Mektebi) gibi uygulamalarda
bu etkiyi gérmek mimkiindiir. Bu sekilde, Bursa, Selanik, Izmir ve son olarak
da Hidir Paga gibi yerlerde Bahge Mektebinin acildigr bilinmektedir (Mustafa
Refik,1328). Fakat Dariilmuallimat’in Pedagoji ve Froebel Tedrisats ve El Lslerinin
Nazari Kisnn dersini yuriitse de Baltacioglu, Froebel ve onun klasik el isleri uy-
gulamalarina pedagojik acidan karst oldugunu da ileriki yillarda dile getirecektir.
Cunki Baltacioglu, 1910’lu yillarda Avrupa tlkelerine bu alanda aragtirma yap-
mak icin gitmis ve oradaki gézlemlerine dayanarak, sonraki yillarda, artik el
islerinin “Froebel suniliginden kurtarilmasi” gerektiginin tzerinde stklikla dur-
mustur. 1945 tarihli Batiya Dogru adli eserinde su fikitleri ileri siirer: Batt egi-
timcilerinden Pestalozzi ve Froebel korkung¢ bir ¢ikmaza saplanip kalmustir.
Froebelin uygulamalari, yeni insant yaratmak giiciinden yoksundur. O’na gore
Froebel yontemleriyle, cocugu yalanct ve yapmacik islerle ugrasturmak pedagoji-
yi oldiirmektir (Baltacioglu, 1945). Kendi gelistirdigi Ietimai Mektep modelindeki
“randiman ilkesi’ne gore, Froebel ve digetlerinin el isleri uygulamalari ¢cocugu
Uretici yapmaz ve gercek hayatla yliz yize getiremez oldugunu iddia eder (akt.
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Kafadar, 1997). Ayrica, yine Froebelin “Kindergarten” adli uygulamasindan
etkilenerek Istanbul’da agilan cocuk bahcelerini elestirirken de Froebel’in yanlis
anlasildigint séyler. Baltacioglu’na (1932) gore Kindergarten’in amaci, bahgeli
mektep agmak veya mektebi bahge icine kurmak degil, cocugun icinde bitiin
gelisimini kolaylikla gerceklestirebilecegi egitim mekanlarinin olusturulmasidir.

Egitim tarihimizde el isleri dersinin gelisimi ve yukaridaki gériislerinin yaninda
Baltacioglu’nun bu dersle ilgili calismalart su sekilde 6zetlenebilir: Baltacioglu’na
gore “el isleri” dersinin mazisi Megrutiyet 6ncesi kiz okullarindaki “el isi ve
dikis” dersine kadar uzanir. Bu dersleri programa yerlestiren ilk defa Sati
Bey’dir. Fakat Baltacioglu, 1910 yilinda bu derslerde uzmanlagsmak igin batiya
gonderilir. Isve¢’te ve Belgika’da donemin tnli elisi dersi kuramcilariyla tanisir
ve el isi derslerini takip eder. Ulkesine konuyla ilgili bir ¢ok dokiiman ve yayinla
doéner. Hemen bu konularda cesitli illerde konferanslar ve Dartlmuallimat’ta
dersler verip, makaleler yazmaya baglar. Balkan savasindan sonra 6gretmen
okullarinin programinin yeniden olusturulmast i¢in kurulan komisyonda gérev
alir ve ilk is olarak el isi dersi iceriginin yeniden dlzenlenmesini saglar. Bu prog-
ram 1926 yilina kadar aynen uygulanir. Fakat ona gbre bu dersin nasil yapilaca-
gina dair, 6gretmenlerin derste kullanacagy bir rehber yoktur. Bunun i¢in hemen
Avrupa’dan getirdigi kitap ve makalelerden, derslerde tuttugu notlardan ve aldi-
g1 egitimden yararlanarak “El Islerinin Usul-ii Tedrisi” adlt kitabt yazar. Bu kitap
1914 yilinda bakanhk tarafindan basilip butiin okullara dagitlmistir (akt.
Baltacioglu, 1932). Bu bilgilerden de anlasithyor ki, 1914 yiindan sonra
Dariilmuallimat’larda Froebel Tedrisat: ve El Lslerinin Nazari Kesmu derslerinin 6zel-
likle “el isi” konulart i¢in Baltacioglu’nun yazmis oldugu bu kitap kaynak olarak
kullanilmugtir. Baltacioglu, el isleri dersinden, 6zellikle uygulamalt kisminin “ka-
g1t ve mukavva isleri, marangozluk, camur isleri ve bah¢tvanlik”tan olugsmasint
isterken, yukarida belirttigimiz dustinceleri dogrultusunda daha sonraki yillarda
bu derslerin konularinin yapmacik ve kuramsal olmasi degil tretime donik
gercek yasantilara dayanmasini isteyecektir.

Hifzussibba (Saglik koruma, Hijyen). Hifzissthhanin Kavanin-i Esasisi (Saglik ko-
rumanin temel ilkeleri), hastaliklart tanima, korunma yollart ve 6nlemler, intani-
ye, verem, mikroplarin olusumu ve yayilmasi hakkinda genel bilgilerdir. Dersin
konulart su sekildedir: en 6nemli intaniye hastaliklari, yayilmast ve korunma
yollari, as1 ve 6nemi, hava, su, giines, hastaliklarla iliskisi, cesitli icecekler, bireyin
saghiginin korunmast (kan, cilt, sag, kulak, g6z, dis, ayak vb. bakim ve saglig),
bedensel egzersizlerin 6nemi, elbiselerin ve besigin kullanimi ve temizligi, de-
zenfekte edilmesi ve sagligt koruma ile iliskisi hakkinda bilgiler, ev temizligi ve
saglik, banyo, tuvalet, mutfak, atik sular, dezenfekte yontemleri, cesitli hasarat
(sivrisinek, fare, tahta kurusu...) ve korunma, ¢esitli tedavi yollari, lapalar, hardal
yakis, sise cekmek, igne, kan dindirme yaralarin timari, sargilar yanik, kirik-cikik,
kesik, ishal, tutma, bogulma, 1sirma vb. gibi kaza vukuunda tedaviye kadar ya-
pilmasi gerekenler, alinmasi gereken 6nlemler. Cocugun bakimy, ilk dis ctkarma-
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s1, ilk adimlar, stit verme ve memeden kesme, ve sonrast verilecek gidalar, birey-
sel hijyen, elbise hijyeni, mesken hijyeni vb. konular.

Ulnm-u Tabiiye/ Malumat-: Tabitye (Doga Bilimleri/ Doga Bilgileri). Bu ders kapsa-
minda; madde hakkinda bilgiler, yer cekimi (cazibe-i arziye), gazlar, basing, ter-
mometre, Arsimet Kanunu, hayvanat: tamimlar, hayvanatin bélimleri, 6nemi,
yararlari, hayvanlar, bitkiler, insanlar, hayat ve canlilikla ilgili olaylar, olgular;
solunum, hava, kan dolasimi, i¢ organlar ve calismasi, fizik-kimya konulart: ele-
mentler, madenler, karisimlar, elektrik, miknatis, pil, Ohm Kanunu, telgraf,
telefon, vb. basliklar altinda cesitli fen bilgisi konulart yer almaktadir.

Cografya. Dinya, glines, gezegenler, vb. konular, Cografya-i Osmani: fiziki cog-
rafya, mevki ve sinur, genislik ve sekiller, yer kiirenin yapisi, Avrupa-i Osmani;
Anadolu Bolgesi, Erzurum Yaylasi, Irak, Sam, Filistin, Arabistan Bolgesi ve
Afrika-i Osmani, her bolgenin iklimi, bitki 6rtiisti, hayvanlari, niifus ve siyasi
yapist, tarim drinleri, ormanlari, madenleri ticaret ve ulasim vb. konulart goste-
rilecektir. Ayrica Osmanlt Hiikiimetinin siyasi ve idari yapist; vilayetler, sancak-
lar, sose ve demir yollari, Bagdat Demiryolu, gimriikler, ticaret, ihracat ve
ithalat.

Tarih-i Osmani. Tarihin tanimi, bélimleri, diger bilimlerle iliskisi, Avrupa tarihi,
ik ¢ag, orta cag tarihi, Islam tarihi... Tirkler, Iranli, Bizansl, Osmanli tarihi,
kuruluslari, Istanbul’un fethinden énceki olaylar, Istanbul’un fethinden sonraki
Osmanlt tarihi, Avrupa tarihi, vb.

Hesap. Asal sayilar, zihinden hesap yapma calismalari, hesabin ticarete uygulan-
masi, basit faiz hesaplari, cari hesaplar, tam sayilar, tanim ve ilk bilgiler dért
islem calismalari, carpma ve bdlme islemlerinin yaptirilmast, basit kesitli sayilar
ve bunlarin islemleri, sayiarin 6zellikleri vs.

Hendese. Hendese ile ilgili giris bilgileri, hendese ve resm-i hatti, ¢izgi, nokta,
yuzey, cesitli aletler; génye, cetvel, cerceve, diizlem, dogru, ¢izimi ve resmi,
esyanin bir diizlem tzerinde ¢izimi, egik ¢izgi, acilar, ehram (piramit), Gstiivane
(silindir), koni, kire, hendesi resimler ve makine, model resimleti vb.

Guna ve Piyano. Musiki hakkinda genel bilgiler, notalarin ses ile ¢tkisi, mektep
sarkilari, 1ki sesli teganni (makamla okuma), keman ve piyano talimleri (zorunlu)
“sol” anahtarina gére notalarin okunusu ve bir veya iki sesle bazi sarki parcala-
rinin belletilmesi. Musiki 6gretimi icin bu sekilde diizenlenmis bir kitap okuttu-
rulacaktir.

Imila. Ogtencinin seviyesine uygun konularin yazim, sarf (kelime bilgisi, morfo-
loji) ve nahiv (cimle yapist analizi) bilgileri, isimler, fiiller, 6zel isimler, yazilist
vb. dilbilgisi konulart.

Kiraat.. Ogrencilerin seviyesine uygun bir kitap segcilerek, okutulmas, okutulur-
ken 6nemli edebi disiincelerin actklanmast, eserlerin yazarlari hakkinda bilgi,
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vb. uygulamalar yaninda &zellikle yanls telaffuz edilen kelimelerin dogru telaf-
fuzu gosterilecek, bir ¢ok siir ve manzum (edebi, sanatsal parcalar) eser ezberlet-
tirilecektir.

Resim. Sinifta modelden resim yapmak, basit esya resimleri, bitki ve hayvan 6t-
nekleri, elbiseli canlt modeller, Tiirk ve Arap sanat eserlerinden 6rnek modeller,
giinlitk hayattan modeller (kedi, képek, at vb. ya da araba, tramvay, ev, mabet,
gemi vb. resimleri), hayali resimler (6nce bir esya yada resim uzunca seyrettirilir
sonra aynist yaptirilir) yaptirmak.

Hayvanat ve nebatat (bitkiler) numuneleri o kadar ¢oktur ki bu konuda resim
yapturilirken, tabiatin sonsuz gesitliligi konusu da 6grencilere anlatdmalidir.

Siisleme yaptirmak: ¢ini, cam ve kumas stislemeleri... Bu gibi calismalar, 6gren-
cilerin sanat/giizellik zevkini gliclendirmek icin 6nemlidir.

Resimleme vazifeleri: 6gretmenler arasinda karatlagtirilacak olan hikaye, mitolo-
ji, efsane ve riyalarin resimlenmesi.

Terbiye-i Bedeniye. Viicudun gevikligi ve dayanikliligint artirict alistirmalara 6nem
verilmelidir. Ogrencilere fen-ni hareket (beden hareketi teknigi) konusunda
bilgiler verilecektir.

Jimnastik 6gretimi uygulamali ve teorik bir tarzda verilmelidir. Beden hareketle-
rinin etkisi ve faydast ve talim yontemlerini bilmenin saghgt koruma ve pedago-
jiye dayanmasi sarttir.

Dersin nazari (teorik) kisminda, beden terbiyesi hakkinda genel bilgiler, denge
hareketlerin etkisi, yuriiylsler ve atlamalar, oyun ve danslar hakkinda bilgi, o-
yunlarin faydast ve mahzurlart hakkinda bilgi, bireysel ve toplu oyunlarin ahlaka
etkisi vb. verilecektir.

Ders Tatbikats (Ders Uygulamasi). Bu dersin igerigi, Ana Muallime Mektebi 6gren-
cilerinin 6gretmenlik uygulamalarinin ana mektebindeki derslere katillarak ger-
ceklestirilmesidir. Haftada altt saat olarak belirlenmistir. Uygulama dersi,
Dartlmuallimat Midiri ve Fen-ni Terbiye Muallimi ya da Muallimesi gézetimi
altinda gerceklestirilir. Muallim namzetleri (adaylari) uygulama okulunun muhte-
lif siniflarinda, uygulama okulu mudurd, Dartlmuallimat Fen-ni Terbiye Mual-
limi ya da Muallimesi tarafindan haftada en az bir defa verilecek olan numune
derslerine katidirlar. Bu numune dersinden sonra bu dersi veren hoca ve bu dersi
izleyen 6grenciler, bu dersle ilgili olarak hep bitlikte egitim ve 6gretim yontem-
leri agisindan bir tartisma gergeklestirirler.

Her hafta muallime adaylarinin sira ile uygulama okulu 6grencilerine verecekleri
tecriibe derslerinin (staj/ders uygulamast) konulari uygulama okulu muduri
tarafindan belirlenir ve dersi verecek adaya bildirilir. Ders anlatacak olan 6grenci
(6gretmen aday1) dersle ilgili, ydntem, arag-gere¢ hakkinda ayrintlt bir plan su-
nar. Mudir onayindan sonra ders uygulamast gerceklestirilir. Uygulama dersi,
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uygulama okulu midiiri, Fen-ni Terbiye muallimi ya da muallimesi ile ilgili
butiin hocalara ve son sinif 6gretmen adaylarina agiktir. Dersten sonra da egi-
timsel bir tartisma gerceklestirilir. Verilecek tecriibe dersleri miimkiin oldugu
kadar cesitli derslerden olusmalidir. Ogretmen adaylari tecriibe dersi sirasinda
gbzlemlerini ve tartismada gecen konulart not etmek zorundadirlar. Bu tartisma-
lara, Dartilmuallimat miidird, uygulama okulu mudiri ve Fen-ni Terbiye mual-
limi ya da muallimeleri baskanlik ederler. Ogretmen adaylari ara sira
Istanbul’daki diger okullarda da dersleri dinleyip gozlem yaparak, karsilastiklari
egitimsel durumlar tzerine bir makale hazirlayip gerekirse tizerinde yine tartisma
yapilir.

Ana Muallime Mektebi Ders Programinin Amag¢ ve Yontem
Acisindan Degerlendirilmesi

Programda yer alan derslerin hangi amaglar dogrultusunda ve hangi yontemlerle
verildigi konusunda dénemin toplumsal ve siyasi yapist dikkate alinirsa, hem
eski yontemlerin hem de bazi yeniliklerin kullanilmig olmastnin kacinilmaz ola-
cagt agiktir. Donemin egitimsel amaglari, en genel anlamda dénemin toplumsal
yapt 6zelliklerine uygun insan tipi anlayisina paralel olacaktir. Ozellikle sosyal
bilgiler alanina yonelik dersler programda yer alan derslerin en genel amacint iki
noktada 6zetlemektedir: Bilgi verme amact ve ahlaki ama¢ (M.Cevdet, 1329).
Fakat bu dénemde yazilan bazi makalelerde, 6zellikle gretmen okulunun yayini
olan Tedrisat Mecmuasi’nda bazi derslerin 6zel amaglart ve bu amag dogrultu-
sunda uygulanan yontemler hakkinda bir takim bilgilere de rastlamak mumkin-
diir. Ornegin tarih ve cografya derslerinin amacinin 6grenciye tarihsel olaylart ve
bir takim cografya konularini ezberletmek olmadigi, cocuklarin manevi terbiye-
lerini ve ahlaklarini desteklemeye calisarak, onlarda arastirma, distinme, karar
verebilme becerilerini gelistirmenin esas oldugu vurgulanmaktadir (Ali Resat,
1328; Faik Sabri, 1329). Dénemin egitimcisi Ali Resat (1328), 6gretmenin anla-
timina dayalt yontemlerin yavas yavas terk edilmesi gerektigini savunmus ve
Ogrenciye Ozel bir calisma konusu verilebilecek tarzda, cesitli alistirmalarla, eg-
zersizlerle bu yontemlerin giiclendirilmesi gerektigini vurgulamustir. Diger bir
dersin (el isleri dersi) 6gretimi konusunda; “hayal glclerini iyi yénde kullanabi-
len”, “genel egitimin bir etkileyicisi olmak tizere; inga edici, yapict yoni giicld,
faal, iyi gbrmeyi, isitmeyi, temas etmeyi bilen ayni zamanda dikkatli, muhakeme-
si, hafizast, muhayyilesi giicli, hem taklit hem de yaraticilik yoni olan, girisimci
ve kararl bireyler yetistirmek™ (Tedrisat Mecmuasi, 1328, 67) temel amag olarak
belirlenmigtir. Aynt sekilde matematik dersinin gretimi konusunda da benzer
amaglar goriilmektedir. Buradaki amag, 6grencinin geometrik sekilleri tanimast,
hayatta karsilastigr sekilleri, cisimleri taniyabilme, hacim, sekil, boyut iliskisini
kurabilmesidir. El islerindeki gibi temel amag sekil bilgisi oldugu i¢in bu dersle-
rin uygulamalt olarak verilmesi tizerinde durulmustur (Baltacioglu, 1329, 134).
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Sonug olarak, Ana Ogretmen Okulu Programt’nda yer alan derslerin iceriklerine
ve nasil verildigine dair sinirh bilgiler olmasina ragmen, programda, o dénem-
lerde Satt Bey ve Baltacioglu gibi egitimcilerin 6gretmen egitimine getirdikleri
cagdas ve bilimsel yaklagimin etkileri goriilebilmektedir. Ozellikle, egitim bilim-
leri/pedagoji dersinin programda yer almasi ve iceriginde 6gretim yontemleri,
genel ve mesleki egitim, psikoloji ve ahlakin egitimle iliskisi, cocuk ruh saghg,
disiplin, okul idaresi ve isleyisi gibi konularin ele alinmasi ve bu konularda kon-
feranslar dizenlenerek okullardaki uygulamalarin tartistimast 6gretmenlik mes-
lek bilgisi bakimindan son detece yerinde olmustur. Ayrica, programda cocuk
egitiminde yaparak yagayarak 6grenme ve oyunun gerekliligine 6nem verildigi de
gorilmektedir. Bunun yaninda “psikoloji” dersinde, 6gretmen adaylarinin cocuk
psikolojisi, ¢ocugun gelisimini etkileyen oyunlar, ¢ocuklarin ahlaki gelisimleri
gibi konularda bilgi sahibi olmalari, “saglik” dersinde, bebeklikten itibaren co-
cuk sagligina iliskin bilgiler edinmeleri alan bilgisi kazanimi bakimindan 6nemli-
dir. Yine “el isleri” dersinde c¢ocuklarla bu konuda nasil ¢alisilacagina ve
yaraticiligin gelisimine yonelik bir egitim hedeflenmistir. Diger taraftan fen bilgi-
si, cografya, tarih, matematik, beden egitimi, resim gibi derslerin kiigitk cocukla-
ra yonelik degil, Dartlmuallimat’in genel programindaki sekliyle verildigi ortaya
ctkmaktadir. Aynt zamanda, 6gretmen adaylarinin Sgretmenlik deneyimi ka-
zanmalart icin uygulama anaokulunda staj yapmalarinin zorunlu olmasi, 6gret-
men egitiminin en 6nemli gereginin karsilandigini géstermektedir.

Egitim tarihimizde ilk ama émri ¢ok kisa olan Ana Ogretmen Okulu Progra-
mr’nin, dénemin sartlart distintldiginde bir yil gibi yetersiz bir siirede bile alan
bilgisi ve meslek bilgisinde gerekli ancak sinirli diizeyde bilgi ve beceriyi iceren
bir egitim vermeye yonelik oldugu séylenebilir.
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